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PRÓLOGO 

La educación superior atraviesa un momento histórico en el que la innovación y la 

transformación constituyen pilares fundamentales para su desarrollo. La acelerada 

digitalización, los nuevos paradigmas pedagógicos y las crecientes demandas de inclusión 

plantean desafíos sin precedentes que las universidades deben afrontar con 

responsabilidad y visión estratégica. En este marco, surge la necesidad de reflexionar 

sobre el papel de la tecnología, la pedagogía y los escenarios de aprendizaje emergentes 

como motores de cambio en la universidad contemporánea. 

Este libro compilado reúne diez capítulos que abordan, desde diversas perspectivas, las 

múltiples aristas de la innovación educativa. Sus autores, docentes e investigadores de la 

Universidad de Guayaquil, exploran problemáticas y oportunidades en torno a la 

alfabetización digital, el pensamiento computacional, la gamificación, la realidad 

aumentada, el acompañamiento psicoeducativo, entre otros temas. Cada capítulo 

constituye un esfuerzo por vincular teoría y práctica, ofreciendo propuestas que 

responden a la complejidad de los contextos universitarios actuales. 

La obra que hoy se presenta no es solo una recopilación de estudios, sino una invitación 

a repensar la universidad del siglo XXI desde una mirada crítica, inclusiva y 

transformadora. Confiamos en que el lector encontrará aquí herramientas conceptuales y 

experiencias valiosas para enriquecer su práctica académica y contribuir a la construcción 

de instituciones educativas más justas, innovadoras y comprometidas con el futuro de la 

sociedad. 
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INTRODUCCIÓN 

El siglo XXI ha estado marcado por cambios vertiginosos en los ámbitos social, cultural 

y tecnológico, lo que ha generado transformaciones profundas en los sistemas educativos. 

La universidad, como espacio de formación crítica y producción de conocimiento, se 

enfrenta al reto de adaptarse a estos cambios sin perder de vista su misión humanista. La 

integración de la tecnología y la innovación pedagógica se presenta, en este sentido, como 

una vía estratégica para garantizar aprendizajes significativos, inclusivos y pertinentes. 

Los capítulos aquí presentados abordan temas de gran actualidad: desde el uso de la 

gamificación y la realidad aumentada, hasta la alfabetización digital, el pensamiento 

computacional y el desarrollo de competencias comunicativas. Estas contribuciones se 

articulan en torno a un mismo propósito: repensar las prácticas docentes a la luz de los 

desafíos de la sociedad digital. 

Cada capítulo ofrece un enfoque singular sobre la forma en que las universidades pueden 

integrar la innovación tecnológica en sus procesos formativos. Así, se plantean 

experiencias y estrategias que promueven el aprendizaje adaptativo, la formación en 

competencias digitales, el acompañamiento psicoeducativo y la inclusión como ejes 

esenciales. Se trata de un recorrido que muestra cómo la tecnología, bien orientada, puede 

fortalecer la motivación, la autonomía y el compromiso de los estudiantes, al tiempo que 

abre nuevas posibilidades para la investigación y la gestión educativa. 

No obstante, la obra también reconoce los retos que este proceso implica: la brecha 

digital, la formación insuficiente de los docentes, la necesidad de marcos normativos 

inclusivos y la sostenibilidad institucional. Estos desafíos se presentan como llamados de 

atención a las universidades, instándolas a diseñar políticas y estrategias que aseguren 

una transformación educativa integral, equitativa y sostenible. 

En suma, este libro constituye un aporte significativo a la discusión sobre el futuro de la 

educación superior. Sus páginas invitan a la reflexión crítica y a la acción innovadora, 

con la convicción de que la universidad debe reinventarse constantemente para responder 

a las demandas de un mundo en permanente cambio. La lectura de los capítulos permitirá 

al lector reconocer que la transformación educativa no es una opción, sino una necesidad 

impostergable para la construcción de sociedades más inclusivas, democráticas y 

orientadas al bien común. 
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Resumen: 

El presente capítulo aborda la relevancia de las competencias digitales docentes como un 

eje fundamental para la innovación educativa en la carrera de Educación Básica. A partir 

de una revisión crítica de investigaciones recientes en América Latina y del análisis de la 

situación particular de la Universidad de Guayaquil, se examina la relación entre las 

estrategias didácticas innovadoras y el desarrollo de habilidades digitales en el 

profesorado. Los hallazgos revelan que, aunque la mayoría de los docentes posee un 

dominio básico o intermedio de las TIC, persisten limitaciones en áreas como la creación 

de contenidos digitales, la evaluación en línea y la seguridad en entornos virtuales. 

Asimismo, se identifica una discrepancia entre la percepción de preparación tecnológica 

y la aplicación efectiva en la práctica pedagógica. El análisis también muestra que, en la 

carrera de Educación Básica, de un total de 68 docentes, solo 9 están directamente 

vinculados con asignaturas tecnológicas, lo que plantea el reto de ampliar la 

alfabetización digital hacia toda la planta docente. Se concluye que el fortalecimiento de 

competencias digitales requiere políticas institucionales sostenidas, programas de 

formación contextualizados y el uso de estrategias didácticas innovadoras como el aula 

invertida, el aprendizaje basado en proyectos, la gamificación y la educación híbrida. 

Estas acciones permiten avanzar hacia una educación inclusiva, dinámica y pertinente, en 

sintonía con las demandas de la sociedad del conocimiento. Un texto breve (150-250 

palabras) que sintetice los objetivos, metodología, principales resultados y conclusiones 

del capítulo.  

Palabras clave: 

Competencias digitales docentes, estrategias didácticas innovadoras, educación básica, 

formación docente, TIC. 
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Abstract: 

This chapter addresses the relevance of teachers’ digital competences as a cornerstone for 

educational innovation in the field of Basic Education. Based on a critical review of recent 

research in Latin America and the specific case analysis of the University of Guayaquil, 

it examines the relationship between innovative teaching strategies and the development 

of digital skills among faculty members. Findings reveal that although most teachers 

demonstrate a basic or intermediate command of ICT, there are persistent limitations in 

areas such as digital content creation, online assessment, and security in virtual 

environments. Likewise, a discrepancy is identified between the perception of 

technological preparedness and its effective application in pedagogical practice. The 

analysis also shows that, within the Basic Education program, out of a total of 68 teachers, 

only 9 are directly involved in technology-related courses, which highlights the challenge 

of expanding digital literacy to the entire faculty. It is concluded that strengthening digital 

competences requires sustained institutional policies, contextualized training programs, 

and the implementation of innovative teaching strategies such as flipped classroom, 

project-based learning, gamification, and blended education. These actions pave the way 

toward inclusive, dynamic, and relevant education, aligned with the demands of the 

knowledge society. 

Keywords: 

Teachers’ digital competences, innovative teaching strategies, basic education, teacher 

training, ICT. 
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Introducción: 

La sociedad contemporánea se encuentra marcada por un acelerado proceso de 

transformación digital que impacta de manera directa en todos los ámbitos del quehacer 

humano, incluida la educación. En este contexto, la formación de competencias digitales 

en los docentes se ha convertido en un factor estratégico para garantizar la calidad de los 

procesos de enseñanza-aprendizaje, tanto en escenarios presenciales como virtuales. La 

digitalización no solo ha modificado las dinámicas de acceso a la información, sino que 

también ha introducido nuevas formas de interacción, colaboración y producción de 

conocimiento que requieren de un profesorado preparado para afrontar los retos de la era 

digital (Rodríguez, 2021; Centeno-Caamal, 2021). 

El desarrollo de competencias digitales en los docentes no puede concebirse únicamente 

como la adquisición de destrezas técnicas, sino como un proceso integral que combina 

habilidades pedagógicas, cognitivas y actitudinales. La literatura reciente enfatiza que 

estas competencias se traducen en la capacidad de seleccionar, aplicar y evaluar 

herramientas tecnológicas con un enfoque crítico y creativo, orientado a mejorar la 

experiencia de aprendizaje y a responder a las demandas de una generación de estudiantes 

altamente vinculados con lo digital (Perdomo et al., 2020; Sá & Serpa, 2020). En este 

sentido, la pandemia de la COVID-19 evidenció de manera contundente las carencias y 

fortalezas del sistema educativo respecto a la integración de las tecnologías, posicionando 

la competencia digital docente como un eje transversal e ineludible (Agurto Castillo et 

al., 2024). 

Diversos estudios en América Latina advierten que, si bien se han desarrollado políticas 

y programas de formación tecnológica, persisten importantes brechas en la alfabetización 

digital de los docentes, lo que repercute en la eficacia de sus prácticas pedagógicas 

(Cosquillo et al., 2025; Amat et al., 2024). En países como Perú y México, por ejemplo, 

se ha identificado que una gran mayoría de educadores emplean las tecnologías 

únicamente a un nivel instrumental, sin lograr consolidar estrategias didácticas 

innovadoras que potencien la colaboración, la creación de contenidos o la evaluación 

digital (Benavente et al., 2021; Centeno-Caamal, 2021). Este panorama confirma la 

necesidad de impulsar programas de formación continua que atiendan tanto el dominio 
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técnico como el pedagógico, favoreciendo un tránsito hacia modelos educativos híbridos 

e inclusivos.  

Ecuador no ha estado ajeno a estas transformaciones. Durante los últimos años, se han 

impulsado estrategias orientadas a fortalecer la formación digital de los educadores, 

particularmente en el marco de la Educación 4.0, que promueve la innovación 

pedagógica, la personalización del aprendizaje y el uso intensivo de metodologías activas 

mediadas por TIC (Amat et al., 2024; Cosquillo et al., 2025). Sin embargo, persisten 

limitaciones asociadas a la continuidad de los programas de capacitación y al bajo nivel 

de apropiación tecnológica en sectores docentes que aún se aferran a prácticas 

tradicionales (Durán, 2021). Estas condiciones generan contrastes notables entre 

instituciones que logran innovar con éxito y otras que todavía enfrentan rezagos 

significativos. 

En el caso específico de la carrera de Educación Básica de la Facultad de Filosofía, Letras 

y Ciencias de la Educación, la realidad muestra que, de un total de 68 docentes, 

únicamente 9 están directamente vinculados con la enseñanza de asignaturas relacionadas 

con tecnología. Este dato revela una situación crítica: aunque existe un grupo reducido 

que necesariamente debe poseer un dominio sólido en competencias digitales para 

desarrollar adecuadamente su práctica pedagógica, el resto de la planta docente también 

requiere fortalecer estas capacidades, ya que las competencias digitales constituyen un 

eje transversal indispensable para el proceso formativo en cualquier área disciplinar. La 

ausencia de estas habilidades limita no solo el potencial de innovación en las aulas, sino 

también la posibilidad de preparar a los futuros maestros para enfrentar un sistema 

educativo cada vez más mediado por la tecnología. 

Tabla 1 

Distribución de docentes según vinculación con asignaturas tecnológicas 

Asignatura tecnológica Número de docentes 

No 64 

Sí 9 

Nota. Elaboración propia a partir de la nómina docente de la carrera de Educación Básica 

(2025). 
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La urgencia de fortalecer las competencias digitales en los docentes de Educación Básica 

no responde únicamente a una coyuntura marcada por la pandemia o por la creciente 

digitalización de la sociedad, sino a la necesidad de reconfigurar los modelos pedagógicos 

en función de los desafíos del siglo XXI. La evidencia empírica demuestra que los 

estudiantes aprenden mejor cuando el docente integra estrategias didácticas innovadoras 

que aprovechan el potencial de las TIC, promoviendo entornos de aprendizaje 

colaborativos, inclusivos y centrados en el estudiante (García et al., 2023; Cifuentes et 

al., 2019). En este marco, la preparación tecnológica del profesorado se convierte en un 

requisito indispensable para garantizar una educación de calidad, equitativa y pertinente. 

Ante lo mencionado surge la necesidad de analizar de manera crítica las estrategias 

didácticas innovadoras que permiten el desarrollo de competencias digitales en los 

docentes de la carrera de Educación Básica. En particular, se busca visibilizar cómo la 

formación tecnológica recibida, el acceso a recursos digitales y la cultura institucional 

influyen en el grado de apropiación de dichas competencias, y cómo estas repercuten en 

la práctica pedagógica cotidiana. Así, se plantea un espacio de reflexión académica que 

permita no solo comprender los avances y limitaciones existentes, sino también proponer 

alternativas viables para consolidar procesos de innovación educativa. 

El objetivo general que orienta este trabajo es examinar las estrategias didácticas 

innovadoras que potencian el desarrollo de competencias digitales en los docentes de 

Educación Básica, con especial énfasis en la identificación de desafíos, oportunidades y 

buenas prácticas que puedan ser replicadas en otros contextos. Como objetivos 

específicos, se propone: a) describir el estado actual de las competencias digitales en el 

profesorado de Educación Básica; b) analizar el impacto de las políticas y programas de 

formación tecnológica en el fortalecimiento de estas competencias; y c) discutir 

experiencias y propuestas metodológicas que promuevan la integración efectiva de las 

TIC en la enseñanza. 

De esta manera, el capítulo se estructura en torno a un desarrollo dividido en cuatro 

grandes apartados temáticos: el análisis teórico de las competencias digitales y su relación 

con la innovación didáctica; la revisión de experiencias y estudios empíricos en América 

Latina; la presentación de hallazgos relevantes en la formación docente vinculada con 

tecnología; y la discusión de estrategias aplicables al contexto ecuatoriano y a la carrera 

de Educación Básica en particular. Cada uno de estos apartados busca aportar elementos 
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de reflexión que permitan comprender cómo las competencias digitales docentes pueden 

convertirse en un motor de transformación pedagógica, asegurando una educación más 

pertinente, inclusiva y de calidad. 

Desarrollo: 

Concepto y dimensiones de las competencias digitales docentes 

El concepto de competencias digitales ha evolucionado en las últimas décadas hasta 

consolidarse como un eje fundamental en la práctica pedagógica contemporánea. Se 

entienden como el conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes y estrategias que 

permiten al docente integrar las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 

de manera crítica, creativa y ética en los procesos de enseñanza-aprendizaje (Perdomo et 

al., 2020; Rodríguez, 2021). Estas competencias van más allá del dominio técnico de 

herramientas digitales, pues suponen la capacidad de seleccionar, aplicar y evaluar 

recursos tecnológicos con fines pedagógicos, adaptándose a diferentes contextos y 

necesidades educativas. 

En el marco europeo, el DigCompEdu ha definido seis áreas clave que orientan la 

construcción de estas competencias: compromiso profesional, recursos digitales, 

pedagogía digital, evaluación y retroalimentación, empoderamiento de los estudiantes y 

fomento de la competencia digital en el alumnado (Caena & Redecker, 2019; Cabero et 

al., 2020). Dichas áreas permiten clasificar a los docentes en tres niveles progresivos: 

explorador, integrador y líder innovador. Este modelo ha servido como referente 

internacional para evaluar y diseñar programas de formación docente, siendo adaptado y 

contextualizado en América Latina, donde las realidades educativas son diversas y con 

marcadas brechas digitales. 

De acuerdo con Krumsvik et al. (2018), el desarrollo de estas competencias requiere un 

enfoque holístico que combine alfabetización informacional, capacidad tecnológica y 

estrategias pedagógicas activas. En América Latina, autores como Rangel (2014) han 

propuesto dimensiones específicas que integran lo tecnológico, lo informacional y lo 

pedagógico, articuladas en trece competencias con indicadores claros de desempeño. Esta 

propuesta enfatiza el papel del docente no solo como transmisor de contenidos, sino como 
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gestor de entornos digitales que potencian la autonomía del estudiante y promueven 

aprendizajes significativos. 

El contexto pandémico aceleró la necesidad de que los docentes alcanzaran niveles 

avanzados en estas competencias. Estudios recientes señalan que, aunque la mayoría de 

los profesores perciben tener habilidades intermedias en comunicación y colaboración 

digital, aún muestran deficiencias en áreas como la creación de contenidos digitales y la 

seguridad en línea (Centeno-Caamal, 2021; Agurto Castillo et al., 2024). Esta situación 

evidencia la urgencia de diseñar programas de formación continua que atiendan de 

manera diferenciada las dimensiones de la competencia digital, con especial énfasis en 

aquellas menos desarrolladas. 

Finalmente, el análisis de la competencia digital docente no debe desligarse del perfil del 

educador que se requiere en el siglo XXI. Este perfil demanda un profesional capaz de 

integrar la innovación tecnológica en sus estrategias didácticas, fomentar la alfabetización 

digital de sus estudiantes y, al mismo tiempo, contribuir a cerrar la brecha generacional 

que existe entre los llamados nativos digitales y los docentes que aún enfrentan 

dificultades en la adopción tecnológica (Cobos et al., 2018; Benavente et al., 2021). La 

construcción de un marco sólido de competencias digitales es, por tanto, un requisito 

indispensable para avanzar hacia una educación más inclusiva, dinámica y pertinente.  

Estrategias didácticas innovadoras y el fortalecimiento de las competencias digitales 

docentes 

La incorporación de estrategias didácticas innovadoras constituye un eje clave para 

potenciar el desarrollo de competencias digitales en los docentes. Estas estrategias no se 

limitan al uso instrumental de la tecnología, sino que promueven una transformación 

metodológica orientada hacia el aprendizaje activo, colaborativo y personalizado. En este 

sentido, metodologías como el aula invertida, el aprendizaje basado en proyectos, la 

gamificación y el aprendizaje híbrido han mostrado un impacto significativo en la mejora 

de la práctica docente y en el desarrollo de nuevas formas de enseñanza (Díaz & Loyola, 

2021; Zárate et al., 2020). 

El aula invertida, por ejemplo, permite a los docentes reorganizar el tiempo y el espacio 

del aprendizaje, trasladando la instrucción de contenidos a entornos virtuales y reservando 
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el tiempo de clase para actividades prácticas, reflexivas y colaborativas. Esta estrategia 

favorece la integración de plataformas digitales, recursos multimedia y herramientas 

interactivas, lo que obliga al profesorado a fortalecer sus competencias en la gestión y 

creación de contenidos digitales (Martínez & Garcés, 2020). Al mismo tiempo, exige un 

cambio de rol docente hacia la mediación y acompañamiento, más que hacia la 

transmisión unidireccional del conocimiento. 

Otra estrategia con gran potencial es el aprendizaje basado en proyectos (ABP), que 

implica el diseño de experiencias educativas donde los estudiantes investigan, analizan y 

resuelven problemas reales mediante el uso de TIC. Para implementar eficazmente esta 

metodología, el docente necesita dominar competencias digitales que le permitan 

seleccionar y adaptar herramientas en línea, gestionar plataformas colaborativas y diseñar 

rúbricas de evaluación digital (Cifuentes et al., 2019; Guilcatoma et al., 2023). El ABP, 

además, fomenta la autonomía del alumnado y su capacidad de aplicar la tecnología como 

medio de investigación y creación, un aspecto fundamental en la sociedad del 

conocimiento. 

La gamificación, entendida como la aplicación de elementos del juego en contextos 

educativos, también representa una vía innovadora para fortalecer las competencias 

digitales docentes. Su implementación requiere que el profesor maneje plataformas 

digitales, diseñe recursos interactivos y utilice indicadores de progreso que motiven al 

estudiante (López et al., 2024). Más allá del entretenimiento, la gamificación estimula la 

motivación intrínseca del alumnado y favorece la retroalimentación constante, elementos 

que dependen de la capacidad del docente para manejar entornos digitales dinámicos. 

Finalmente, el modelo de educación híbrida o combinada, que integra actividades 

presenciales con recursos en línea, ha demostrado ser una de las estrategias más viables 

en el contexto latinoamericano, especialmente tras la pandemia (Sapién et al., 2020; Amat 

et al., 2024). Este modelo exige que los docentes desarrollen competencias digitales 

avanzadas para gestionar plataformas virtuales de aprendizaje, diseñar actividades 

asincrónicas y monitorear el progreso de los estudiantes mediante herramientas digitales 

de seguimiento. La flexibilidad que ofrece el modelo híbrido permite atender la diversidad 

de ritmos y estilos de aprendizaje, aunque requiere una preparación constante del 

profesorado para garantizar su efectividad. 
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En síntesis, la aplicación de estas estrategias didácticas innovadoras implica una 

reconfiguración del rol docente y del proceso pedagógico en su conjunto. El desarrollo 

de competencias digitales no surge de manera aislada, sino en estrecha relación con la 

implementación de metodologías que exigen al profesorado explorar, experimentar y 

consolidar el uso pedagógico de la tecnología. En este sentido, la innovación didáctica se 

convierte en la vía más directa para alcanzar una educación de calidad en el marco de la 

transformación digital. 

Retos y oportunidades de la formación digital docente en América Latina y Ecuador 

La formación digital docente en América Latina enfrenta una serie de retos estructurales 

que limitan la consolidación de competencias digitales en los educadores. Entre los 

principales obstáculos se encuentra la persistente brecha digital, marcada por 

desigualdades en el acceso a dispositivos tecnológicos y conectividad, especialmente en 

instituciones públicas y zonas rurales. Esta situación no solo afecta el desempeño docente, 

sino que también condiciona el derecho de los estudiantes a una educación equitativa 

(Apaza et al., 2024; Cosquillo et al., 2025). La ausencia de políticas sostenidas que 

garanticen el acceso universal a la tecnología perpetúa estas disparidades, generando un 

panorama fragmentado en el uso pedagógico de las TIC. 

Otro reto recurrente es la insuficiente formación continua de los docentes. Aunque 

numerosos gobiernos y universidades han impulsado programas de capacitación, muchos 

de ellos carecen de continuidad, sistematicidad y pertinencia contextual (Amat et al., 

2024; Rodríguez, 2021). De este modo, los profesores adquieren habilidades parciales 

que no siempre logran transferir a sus prácticas pedagógicas. A ello se suma la resistencia 

al cambio, evidenciada en sectores del magisterio que perciben la incorporación de nuevas 

tecnologías como una amenaza a sus métodos tradicionales de enseñanza (López et al., 

2024). 

En el caso de Ecuador, la situación presenta matices particulares. Por un lado, la 

emergencia sanitaria derivada de la pandemia aceleró la digitalización de las aulas y 

visibilizó la necesidad de contar con docentes preparados en competencias tecnológicas. 

Sin embargo, los estudios señalan que gran parte del profesorado aún carece de 

habilidades avanzadas para la integración pedagógica de las TIC, limitándose en muchos 

casos al uso instrumental de plataformas educativas y recursos digitales (Amat et al., 
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2024). La falta de seguimiento en los programas de formación docente y la escasa cultura 

institucional de innovación tecnológica se presentan como limitantes importantes en el 

proceso de transformación educativa. 

A pesar de estos desafíos, también emergen oportunidades significativas. La 

consolidación de modelos híbridos, que combinan la enseñanza presencial y virtual, ha 

abierto nuevas posibilidades para personalizar el aprendizaje y diversificar las estrategias 

didácticas (Guilcatoma et al., 2023). Asimismo, el enfoque conectivista, que plantea la 

construcción del conocimiento a través de redes de interacción digital, ofrece un marco 

teórico idóneo para promover la colaboración y el aprendizaje autónomo, fortaleciendo 

tanto las competencias digitales de los docentes como las de los estudiantes (Corzo et al., 

2025). 

La principal dificultad radica en la necesidad de expandir la formación digital a la 

totalidad de la planta docente, reconociendo que las competencias digitales son 

transversales y necesarias en todas las áreas del currículo. Al mismo tiempo, el hecho de 

contar con un núcleo de profesores especialistas en tecnología constituye una oportunidad 

para generar comunidades de práctica que actúen como agentes multiplicadores en la 

formación de sus colegas, promoviendo un aprendizaje colaborativo interno, en la 

siguiente tabla se muestra la distribución de asignaturas vinculadas a la tecnología y los 

docentes responsables. 

Tabla 2 

Asignaturas tecnológicas y docentes responsables en la carrera de Educación Básica 

Materia Docente 

Herramientas Digitales I Anchundia Gómez Oscar Efrén 

Herramientas Digitales I Chasi Zurita Jorge Humberto 

Herramientas Digitales II Milanes Gómez Roberto 

Herramientas Digitales II Chasi Zurita Jorge Humberto 

Herramientas Digitales II Palma Vidal Julio César 

Herramientas Digitales III Bohórquez Camones Bernando José 

Herramientas Digitales III Mendoza Campelo Carolina Maritza 

Herramientas Digitales III Palacios Noboa Manuel Pedro 

Tecnología Educativa Marcillo Peralta Julio Vicente 

Tecnología Educativa Montoya Acosta Luis Alberto 

Nota. Elaboración propia a partir de la nómina docente de la carrera de Educación Básica (2025). 
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En este escenario, la apuesta por programas de capacitación continua, la inversión en 

infraestructura tecnológica y la creación de políticas institucionales claras se perfilan 

como condiciones indispensables para aprovechar las oportunidades que ofrece la 

digitalización educativa. La clave está en concebir las competencias digitales no como un 

complemento, sino como un componente esencial en la identidad profesional docente. 

Resultados de investigaciones recientes sobre competencias digitales y estrategias 

didácticas innovadoras 

La investigación reciente en torno a las competencias digitales docentes ha permitido 

identificar tendencias, avances y limitaciones que resultan claves para comprender el 

estado actual de la formación tecnológica en el profesorado. En primer lugar, diversos 

estudios han demostrado que la mayoría de los docentes se ubican en niveles iniciales o 

intermedios de competencia digital, con un dominio básico de herramientas de 

comunicación y búsqueda de información, pero con serias limitaciones en áreas como la 

creación de contenidos digitales, la seguridad en entornos virtuales y la evaluación en 

línea (Rodríguez, 2021; Centeno-Caamal, 2021). Esta situación se refleja en que menos 

del 2 % de los docentes analizados en contextos como Perú logra generar recursos 

digitales propios, lo cual evidencia una brecha significativa entre el conocimiento 

instrumental y el uso pedagógico de la tecnología (Rodríguez, 2021). 

En México, investigaciones sobre docentes de educación básica señalan que, aunque el 

88.2 % de los maestros manifiesta sentirse preparado para usar la tecnología en su práctica 

cotidiana, solo el 58.8 % la emplea de manera directa en la instrucción y el 47.1 % en 

actividades de colaboración (Centeno-Caamal, 2021). Este hallazgo confirma que existe 

una discrepancia entre la percepción de preparación tecnológica y la aplicación efectiva 

en la práctica pedagógica, lo que hace necesario diseñar programas de formación que 

estén alineados a las necesidades reales del puesto docente y no únicamente a la 

autopercepción del profesorado. 

En el contexto postpandemia, los estudios revelan una mejora sustancial en la 

alfabetización digital de los docentes, aunque persisten deficiencias en su consolidación. 

Investigaciones como las de Agurto Castillo, Martínez Gonzales y Agurto Romero (2024) 

destacan que muchos profesores lograron adaptarse rápidamente a las plataformas 

virtuales, pero enfrentaron dificultades en la creación de materiales digitales de calidad y 



 

 
14 

en la gestión de entornos colaborativos en línea. No obstante, los resultados indican que 

las capacitaciones recibidas durante la pandemia permitieron que un porcentaje 

importante del profesorado alcanzara un nivel intermedio de competencia digital, 

particularmente en el uso de plataformas como Moodle y en la comunicación virtual con 

los estudiantes. 

A nivel regional, un análisis comparativo en México, Perú y Ecuador muestra que los 

docentes universitarios presentan niveles desiguales de alfabetización digital. Mientras 

algunos han logrado consolidar modelos híbridos exitosos, otros se enfrentan a la falta de 

conectividad y de programas de formación estructurados (Cosquillo et al., 2025). Las 

universidades que han implementado modelos de acompañamiento docente y estrategias 

de innovación metodológica han reportado mejores resultados en la integración de TIC 

en la enseñanza, confirmando que la formación continua y el soporte institucional son 

variables determinantes para el desarrollo de competencias digitales. 

Por otra parte, la evidencia señala que la implementación de estrategias didácticas 

innovadoras, como el aula invertida o la gamificación, ha incidido de manera positiva en 

la motivación estudiantil y en la mejora del rendimiento académico. Sin embargo, su éxito 

depende directamente del nivel de preparación digital del docente. Por ejemplo, estudios 

como los de Martínez y Garcés (2020) muestran que la práctica del aula invertida potencia 

la interacción y la participación del alumnado, pero exige que el profesor posea 

habilidades avanzadas en la creación y curaduría de contenidos digitales. De igual forma, 

la gamificación ha demostrado ser una herramienta eficaz para incrementar el 

compromiso del estudiante, aunque requiere que los docentes dominen plataformas y 

aplicaciones específicas que muchas veces no forman parte de su capacitación inicial 

(López et al., 2024). 

Estos resultados reflejan una realidad en la que los avances en la integración de TIC se 

encuentran condicionados por factores como el acceso a recursos tecnológicos, la calidad 

de la formación docente y la existencia de políticas institucionales claras. Al mismo 

tiempo, confirman que la innovación didáctica no puede desarrollarse de manera plena si 

no va acompañada de un fortalecimiento paralelo de las competencias digitales docentes, 

concebidas como un requisito indispensable para la enseñanza contemporánea. 
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Estrategias institucionales y políticas educativas para fortalecer las competencias 

digitales docentes 

El fortalecimiento de las competencias digitales docentes no puede limitarse a la iniciativa 

individual, sino que requiere del respaldo de políticas públicas e institucionales que 

garanticen condiciones estructurales adecuadas para su desarrollo. A nivel internacional, 

la UNESCO (2019) plantea que las competencias digitales deben formar parte integral de 

la formación inicial y continua del profesorado, con un enfoque en la inclusión, la 

sostenibilidad y la innovación. Asimismo, recomienda que las instituciones educativas 

adopten marcos de referencia claros que permitan evaluar y certificar el nivel de dominio 

digital de los docentes, promoviendo procesos de mejora continua. 

En América Latina, diversos países han implementado estrategias nacionales orientadas 

a la digitalización educativa. Sin embargo, estas políticas suelen enfrentar limitaciones 

relacionadas con la falta de continuidad, el escaso financiamiento y la ausencia de 

mecanismos de evaluación. En el caso de Perú, por ejemplo, la Estrategia Nacional de 

Tecnologías Digitales en la Educación 2016-2021 buscaba garantizar la capacitación del 

100 % de los docentes en competencias digitales, pero los informes posteriores 

demostraron que solo el 27.1 % recibió formación efectiva en el uso pedagógico de las 

TIC (Rodríguez, 2021). Esta brecha entre los objetivos planteados y los resultados 

obtenidos refleja la necesidad de políticas sostenidas y realistas que atiendan las 

particularidades del contexto educativo. 

En México, estudios recientes han mostrado que, aunque la mayoría de los docentes 

afirma haber recibido formación tecnológica, esta no siempre se traduce en un uso 

pedagógico efectivo. La causa principal radica en la desconexión entre los contenidos de 

la capacitación y las necesidades reales del puesto docente, lo que provoca que muchas 

competencias se adquieran de manera fragmentada o superficial (Centeno-Caamal, 2021). 

Ante esta situación, se propone diseñar programas de formación contextualizados, que 

partan del diagnóstico de necesidades específicas de los profesores y que integren 

estrategias flexibles, autogestivas y de acompañamiento permanente. 

En Ecuador, los esfuerzos institucionales han estado orientados a impulsar procesos de 

digitalización en las universidades, especialmente tras la pandemia. No obstante, 

investigaciones recientes revelan que persisten limitaciones en la consolidación de 
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competencias digitales avanzadas debido a la falta de continuidad en los programas de 

formación docente y a la escasa cultura de innovación en algunas instituciones (Amat et 

al., 2024). Se ha identificado que los programas de capacitación aislados no generan un 

impacto duradero, por lo que resulta necesario establecer planes integrales que incluyan 

incentivos para los docentes, seguimiento de resultados y mecanismos de certificación 

reconocidos. 

A nivel institucional, las universidades pueden desempeñar un papel clave en la 

consolidación de las competencias digitales. La creación de centros de innovación 

pedagógica y el impulso de comunidades de práctica entre docentes se perfilan como 

estrategias efectivas para promover la alfabetización digital y el intercambio de 

experiencias (García et al., 2023). Asimismo, la implementación de modelos de 

formación basados en el paradigma TPACK (conocimiento tecnológico, pedagógico y 

disciplinar) ha demostrado ser una vía eficaz para articular la tecnología con las 

metodologías de enseñanza y los contenidos curriculares (Cabero & Barroso, 2016). 

En la carrera de Educación Básica, estas estrategias resultan especialmente relevantes. El 

hecho de que solo 9 de los 68 docentes estén directamente vinculados con asignaturas 

tecnológicas plantea la necesidad de diseñar programas de formación que integren a toda 

la planta docente, reconociendo que las competencias digitales constituyen un 

componente transversal del perfil profesional. Para ello, la universidad debe fomentar 

políticas internas que incentiven la participación en programas de capacitación, provean 

recursos tecnológicos adecuados y generen una cultura institucional orientada a la 

innovación y al aprendizaje continuo. 

En suma, el fortalecimiento de las competencias digitales docentes requiere de un enfoque 

multinivel: políticas públicas realistas y sostenibles, programas institucionales 

contextualizados y estrategias de acompañamiento que aseguren la transferencia de lo 

aprendido a la práctica pedagógica. Solo así será posible garantizar una educación 

inclusiva y de calidad en el marco de la transformación digital. 

  



 

 
17 

Discusión y análisis crítico: implicaciones de las competencias digitales en la 

formación de futuros docentes de Educación Básica 

La formación de competencias digitales en los docentes de Educación Básica representa 

no solo una necesidad coyuntural, sino un imperativo estratégico para garantizar que los 

futuros maestros cuenten con las herramientas necesarias para enfrentar los desafíos 

educativos de un mundo digitalizado. La evidencia revisada confirma que el nivel de 

apropiación tecnológica de los docentes influye directamente en la calidad de los 

aprendizajes de los estudiantes y en la pertinencia de las metodologías aplicadas en el 

aula (Cosquillo et al., 2025; Rodríguez, 2021). En este sentido, el docente se convierte en 

un mediador que no solo transmite contenidos, sino que guía a sus estudiantes en el 

desarrollo de competencias digitales críticas, éticas y creativas. 

Uno de los aspectos más relevantes identificados es la brecha entre la percepción y la 

práctica. Si bien gran parte del profesorado manifiesta sentirse preparado para integrar la 

tecnología, los datos empíricos evidencian un uso limitado y, en muchos casos, superficial 

de las TIC en los procesos de enseñanza (Centeno-Caamal, 2021). Esta discrepancia pone 

de relieve la necesidad de replantear los programas de formación, pasando de 

capacitaciones aisladas a modelos de formación continua, integrales y contextualizados. 

Solo de esta manera se logrará una transferencia efectiva de las competencias digitales a 

la práctica pedagógica. 

En el caso de la carrera de Educación Básica de la Universidad de Guayaquil, la situación 

adquiere una relevancia particular. La existencia de un núcleo reducido de docentes 

vinculados con asignaturas tecnológicas representa tanto un desafío como una 

oportunidad. El reto radica en evitar que las competencias digitales se concentren 

únicamente en ese grupo especializado, dejando rezagado al resto del profesorado. La 

oportunidad, en cambio, se encuentra en convertir a esos docentes en agentes 

multiplicadores que lideren procesos de innovación metodológica, acompañamiento entre 

pares y creación de comunidades de aprendizaje digital. 

Además, la integración de competencias digitales en la formación docente no debe ser 

concebida como un fin en sí mismo, sino como un medio para transformar las prácticas 

pedagógicas y responder a las demandas de la sociedad del conocimiento. La innovación 

metodológica, sustentada en estrategias como el aula invertida, el aprendizaje basado en 
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proyectos y la gamificación, requiere de un profesorado competente en el uso pedagógico 

de la tecnología. Solo de esta forma será posible superar los enfoques tradicionales 

centrados en la transmisión de contenidos y avanzar hacia modelos activos, colaborativos 

e inclusivos (Martínez & Garcés, 2020; López et al., 2024). 

Finalmente, el análisis crítico de los resultados y experiencias revisadas permite concluir 

que la consolidación de competencias digitales en los docentes de Educación Básica 

implica una transformación cultural en las instituciones educativas. No se trata 

únicamente de capacitar en el uso de herramientas, sino de promover una mentalidad 

abierta a la innovación, al aprendizaje continuo y a la adaptación a los cambios 

tecnológicos. Esta visión integral es la que permitirá que la competencia digital docente 

se convierta en un factor diferenciador en la calidad de la educación, preparando a los 

futuros maestros para ser líderes en la construcción de entornos educativos inclusivos, 

creativos y digitalmente competentes. 

Conclusiones: 

La revisión y análisis de la literatura, junto con la contextualización en la carrera de 

Educación Básica, evidencian que el desarrollo de competencias digitales docentes 

constituye un elemento indispensable para garantizar una educación de calidad en el siglo 

XXI. La integración de las TIC en la práctica pedagógica ha dejado de ser un recurso 

complementario para convertirse en un componente estructural del proceso de enseñanza-

aprendizaje. No obstante, los estudios revisados confirman la existencia de una brecha 

entre el nivel de preparación percibido por los docentes y la aplicación efectiva de las 

tecnologías en el aula (Centeno-Caamal, 2021; Agurto Castillo et al., 2024). 

Uno de los hallazgos más significativos es que la mayoría de los docentes se encuentran 

en niveles iniciales o intermedios de competencia digital, con un dominio aceptable en 

áreas como la comunicación y la búsqueda de información, pero con deficiencias 

persistentes en la creación de contenidos digitales, la seguridad en entornos virtuales y la 

evaluación en línea (Rodríguez, 2021; Cosquillo et al., 2025). Estas limitaciones no solo 

restringen la innovación metodológica, sino que también reducen el impacto de las 

estrategias didácticas en la motivación y el aprendizaje de los estudiantes. 
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El caso de la carrera de Educación Básica en la Universidad de Guayaquil confirma esta 

tendencia. Si bien existe un grupo reducido de 9 docentes que se desempeñan 

directamente en asignaturas tecnológicas, el resto de la planta docente (59 profesores) 

también requiere consolidar competencias digitales transversales que les permitan 

incorporar la tecnología de manera significativa en sus asignaturas. Esto plantea un doble 

desafío: fortalecer las capacidades de los especialistas y, al mismo tiempo, ampliar la 

alfabetización digital hacia la totalidad del profesorado, asegurando así la pertinencia del 

currículo y la formación integral de los futuros maestros.  

Las implicaciones pedagógicas de los hallazgos expuestos son profundas. En primer 

lugar, se evidencia que las competencias digitales no pueden ser tratadas como un 

conjunto de habilidades accesorias, sino como competencias nucleares en la formación y 

actualización docente. La implementación de estrategias didácticas innovadoras —como 

el aula invertida, la gamificación o el aprendizaje basado en proyectos— depende 

directamente del dominio digital de los docentes y de su capacidad para adaptar las 

herramientas tecnológicas a los objetivos pedagógicos (Martínez & Garcés, 2020; López 

et al., 2024). En este sentido, las competencias digitales se constituyen en un pilar que 

sustenta la transición hacia modelos educativos activos, inclusivos y centrados en el 

estudiante. 

Desde la perspectiva institucional, el fortalecimiento de estas competencias requiere la 

implementación de políticas claras y sostenidas. Las universidades y centros de formación 

docente deben establecer programas de capacitación continua que respondan a las 

necesidades reales del profesorado, fomenten el aprendizaje entre pares y promuevan 

comunidades de práctica orientadas a la innovación pedagógica (Cabero & Barroso, 2016; 

García et al., 2023). Esto implica pasar de capacitaciones puntuales y aisladas a trayectos 

formativos permanentes que permitan alcanzar niveles avanzados de competencia digital, 

en sintonía con estándares internacionales como el marco DigCompEdu (Caena & 

Redecker, 2019). 

En el caso de la carrera de Educación Básica, la universidad tiene la oportunidad de 

aprovechar el potencial de los 9 docentes vinculados directamente a la enseñanza de 

asignaturas tecnológicas para convertirlos en agentes multiplicadores. Estos profesores 

podrían liderar procesos de acompañamiento, tutoría y diseño de programas internos de 

formación digital, con el fin de expandir el conocimiento tecnológico hacia los 59 
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docentes restantes. De este modo, se avanzaría hacia la construcción de una cultura 

institucional donde las competencias digitales se integren transversalmente en el currículo 

y en la práctica educativa cotidiana. 

Las proyecciones futuras en torno al desarrollo de competencias digitales docentes se 

orientan hacia la consolidación de un perfil profesional capaz de liderar procesos de 

innovación educativa en contextos híbridos y virtuales. La transición hacia una educación 

digitalizada demanda que los docentes no solo dominen herramientas tecnológicas, sino 

que también promuevan una cultura crítica y ética del uso de la información, 

contribuyendo a la formación de estudiantes responsables y ciudadanos digitales activos 

(Sá & Serpa, 2020; Zárate et al., 2020). 

Una de las líneas de investigación emergentes consiste en el análisis del impacto de las 

metodologías activas mediadas por TIC en el rendimiento académico de los estudiantes. 

Aunque diversos estudios confirman beneficios en términos de motivación y 

participación, aún se requieren investigaciones longitudinales que permitan evaluar la 

sostenibilidad de estos resultados a lo largo del tiempo y en diferentes áreas del currículo 

(Amat et al., 2024; Guilcatoma et al., 2023). Asimismo, es necesario profundizar en 

estudios comparativos que analicen cómo las competencias digitales se desarrollan en 

distintos niveles educativos y en diversos contextos socioculturales de América Latina. 

En el caso de la Universidad de Guayaquil, resulta pertinente impulsar proyectos de 

investigación-acción orientados a diagnosticar el estado real de las competencias digitales 

de los 68 docentes de la carrera de Educación Básica, identificando fortalezas y 

debilidades específicas. A partir de estos diagnósticos, se podrían diseñar programas de 

formación más ajustados a las necesidades concretas de la planta docente, favoreciendo 

la transferencia directa de las competencias digitales al aula. Este tipo de estudios 

contribuiría no solo a mejorar la práctica pedagógica, sino también a generar evidencia 

científica que nutra las políticas institucionales y nacionales en materia de educación 

digital. 

En definitiva, el futuro de la formación docente exige un compromiso sostenido entre 

investigación, innovación y política educativa. Apostar por la construcción de 

competencias digitales sólidas en los docentes de Educación Básica no solo fortalece su 
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desempeño profesional, sino que también asegura una educación pertinente, inclusiva y 

alineada con las demandas de la sociedad contemporánea. 
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Resumen: 

El presente capítulo analiza el impacto de las herramientas digitales en el rendimiento 

académico de los estudiantes de Ingeniería Química, con énfasis en las asignaturas de 

tronco común. A partir de una revisión de investigaciones recientes, se identifican los 

beneficios y limitaciones de la integración de Tecnologías de la Información y la 

Comunicación (TIC) en la educación superior. Los hallazgos revelan que el uso de 

plataformas interactivas, simuladores, metodologías activas y videojuegos educativos 

potencia la motivación, la autonomía y la colaboración, lo que se traduce en una mejora 

significativa del rendimiento académico. No obstante, también se advierten desafíos 

como la brecha digital, la falta de formación docente y los riesgos asociados al uso 

excesivo de dispositivos tecnológicos. Se proponen estrategias de buenas prácticas que 

incluyen la alfabetización digital, la personalización del aprendizaje y el compromiso 

institucional como ejes para una integración pedagógica efectiva. El capítulo concluye 

que las herramientas digitales, cuando se aplican con intencionalidad didáctica y 

enmarcadas en modelos constructivistas y conectivistas, se constituyen en un recurso 

esencial para la formación integral de los futuros profesionales de la ingeniería.  

Palabras clave: 

Herramientas digitales, rendimiento académico, motivación, educación superior, 

Ingeniería Química. 
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Abstract: 

This chapter analyzes the impact of digital tools on the academic performance of 

Chemical Engineering students, with a focus on core curriculum courses. Based on a 

review of recent research, the benefits and limitations of integrating Information and 

Communication Technologies (ICT) in higher education are identified. Findings reveal 

that the use of interactive platforms, simulators, active methodologies, and educational 

video games enhances motivation, autonomy, and collaboration, which translates into a 

significant improvement in academic performance. However, challenges such as the 

digital divide, insufficient teacher training, and risks associated with excessive use of 

technological devices are also highlighted. Best practice strategies are proposed, 

including digital literacy, personalized learning, and institutional commitment as key 

pillars for effective pedagogical integration. The chapter concludes that digital tools, 

when applied with pedagogical intentionality and framed within constructivist and 

connectivist models, become an essential resource for the comprehensive training of 

future engineering professionals. 

Keywords: 

Digital tools, academic performance, motivation, higher education, Chemical 

Engineering. 
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Introducción: 

En las últimas décadas, el avance tecnológico ha configurado un escenario educativo 

caracterizado por la incorporación creciente de herramientas digitales en los procesos de 

enseñanza y aprendizaje. Estas tecnologías, integradas bajo la noción de Tecnologías de 

la Información y la Comunicación (TIC), no solo han transformado la gestión del 

conocimiento, sino que también han generado nuevas dinámicas en la construcción de 

aprendizajes y en la evaluación del rendimiento académico (Bríñez, 2021; Lozano, 2016). 

La educación superior, particularmente en disciplinas de carácter científico como la 

Ingeniería Química, se enfrenta al reto de integrar estas herramientas de manera 

estratégica para potenciar la comprensión de los contenidos de tronco común, que 

constituyen la base de la formación universitaria (Navarrete Enríquez, Remache 

Cachimuel & Reyes, 2024). 

El papel de las TIC en la educación no se limita a su función instrumental, sino que 

involucra un cambio paradigmático en la manera en que los estudiantes acceden al 

conocimiento y en cómo los docentes diseñan y median los procesos de enseñanza. 

Diversos estudios señalan que las herramientas digitales permiten a los estudiantes asumir 

un rol más activo en su aprendizaje, al ofrecer recursos que facilitan la búsqueda, 

organización y producción de información en entornos virtuales colaborativos (Haleem, 

Javaid, Qadri & Suman, 2022; Singh, 2021). En este sentido, las plataformas educativas, 

los simuladores digitales y los entornos de aprendizaje gamificados se han consolidado 

como medios que potencian la motivación, la autonomía y la capacidad de aplicar 

conocimientos en contextos prácticos (Garay-Montenegro & Ávila-Mediavilla, 2021; 

Moreno-Cadavid, Piedrahita Ospina & Bez, 2016). 

En el contexto ecuatoriano, experiencias como la aplicación de recursos digitales 

interactivos (por ejemplo, Padlet) han demostrado efectos positivos en el rendimiento 

académico de los estudiantes universitarios, favoreciendo la colaboración, la creatividad 

y la apropiación de contenidos (Pardo-Cueva, Chamba-Rueda, Gómez & Jaramillo-

Campoverde, 2020). Asimismo, el empleo de videojuegos educativos como mediadores 

del aprendizaje ha cobrado relevancia, evidenciando mejoras en la motivación y en la 

adquisición de competencias cognitivas y sociales (Leite-de-Azevedo, 2017; Restrepo-

Escobar, Arboleda Sierra & Arroyave Taborda, 2019). Estas evidencias sugieren que el 
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aprovechamiento de herramientas digitales no solo enriquece los procesos de enseñanza, 

sino que constituye un factor determinante en la construcción de aprendizajes duraderos 

y en la mejora del rendimiento académico en áreas críticas de formación. 

La necesidad de analizar la relación entre el uso de herramientas digitales y el rendimiento 

académico responde a un interés creciente por comprender cómo las transformaciones 

tecnológicas inciden en la calidad de la educación superior. Investigaciones 

internacionales destacan que el rendimiento académico está influido por múltiples 

variables, entre ellas la motivación, las competencias cognitivas, el contexto 

socioeconómico y, en los últimos años, la capacidad de adaptación a entornos virtuales 

(Brew, Nketiah & Koranteng, 2021; Bornas Agustí, 1994; Monereo & Castelló, 1997). 

En este marco, el uso pedagógico de herramientas digitales emerge como un factor capaz 

de potenciar o limitar los resultados de aprendizaje, dependiendo de su implementación 

(Coca Simón & Alvites-Huamaní, 2021; Ocaña Fernández, Valenzuela Fernández, Mory 

Chiparra & Gallarday-Morales, 2020). 

En disciplinas como la Ingeniería Química, donde las asignaturas de tronco común 

incluyen cursos de metodología de la investigación, herramientas digitales, democracia y 

globalización, entre otras, el empleo de recursos tecnológicos cobra especial relevancia. 

Estas asignaturas constituyen la base de la formación científica y humanística de los 

estudiantes, y su aprovechamiento resulta determinante para la continuidad y éxito en el 

proceso formativo. Sin embargo, el rendimiento en estas áreas suele estar condicionado 

por factores como la falta de estrategias didácticas innovadoras, la resistencia a la 

incorporación de nuevas tecnologías o la brecha digital aún presente en ciertos contextos 

universitarios (Chiecher, 2020; Dzib Moo, 2022; Cámara-Cuevas & Hernández-Palaceto, 

2022). 

Los resultados de diversas investigaciones corroboran que la inclusión de herramientas 

digitales favorece no solo el desarrollo de competencias técnicas, sino también el 

fortalecimiento de habilidades socioemocionales, el aprendizaje colaborativo y la 

autonomía académica (Quiñones-Negrete, Martin-Cuadrado & Coloma-Manrique, 2021; 

Ben Youssef, Dahmani & Ragni, 2022). Sin embargo, también se ha documentado que un 

uso inadecuado, descontextualizado o excesivo de estas tecnologías puede generar 

distracciones, afectar la concentración e incluso disminuir el rendimiento académico 

(Gubbels, Swart & Groen, 2020; Gómez & Mediavilla, 2021). Esta dualidad obliga a las 
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instituciones de educación superior a replantear sus estrategias pedagógicas, priorizando 

la capacitación docente en competencias digitales y la promoción de un uso crítico y 

responsable de las herramientas tecnológicas (Yang, Yang, Lu & Li, 2023; Youssef et al., 

2022). 

En el contexto latinoamericano, se han registrado experiencias heterogéneas. Mientras 

que en algunos países se reportan avances significativos en la integración de TIC en el 

currículo, acompañados de mejoras en el rendimiento académico (Castro, Arellano, 

Sernaqué & Castro, 2021; Balladares-Domo, Pazmiño-Campuzano & Vega-Intriago, 

2023), en otros persisten limitaciones derivadas de problemas de conectividad, falta de 

infraestructura y escasa capacitación de los docentes (Molinero Bárcenas & Chávez 

Morales, 2019; Vera, 2019). Esta situación plantea la necesidad de estudios 

contextualizados que evidencien cómo las herramientas digitales impactan en el 

aprendizaje en áreas disciplinares concretas, como ocurre con las asignaturas de tronco 

común en carreras de ingeniería. 

Este estudio tiene como propósito examinar críticamente cómo las herramientas digitales, 

aplicadas en el ámbito de la educación superior, inciden en el rendimiento académico de 

los estudiantes de Ingeniería Química en las asignaturas de tronco común. Estas 

asignaturas, al ser transversales, constituyen un eje de formación que fortalece las 

competencias científicas, tecnológicas y humanísticas necesarias para el desempeño 

profesional. En este sentido, comprender la relación entre tecnología y rendimiento 

académico no solo permite dimensionar el alcance pedagógico de las TIC, sino también 

identificar las condiciones que favorecen un aprendizaje significativo y sostenido 

(Revilla, 2020; Rodríguez, Pérez & Ulloa, 2021). 

El análisis se fundamenta en un marco conceptual que reconoce tanto los aportes positivos 

como las limitaciones en la implementación de estas herramientas. Autores como Lozano 

Zapata (2017) y Pérez Vertiz (2022) han propuesto modelos que desagregan el uso de las 

herramientas digitales en dimensiones tecnológicas, informacionales y comunicativas, lo 

que permite evaluar con mayor precisión la manera en que estas inciden en el aprendizaje. 

Al mismo tiempo, enfoques como el aprendizaje basado en juegos y la gamificación han 

demostrado su eficacia para aumentar la motivación y el compromiso del estudiante (del-

Moral-Pérez, Fernández & Guzmán Duque, 2016; Soler-Domínguez, Contero & Alcañiz, 

2017), aspectos cruciales para el éxito en carreras de carácter científico. 
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El aporte de este capítulo radica en articular los hallazgos de investigaciones previas con 

un análisis situado en el contexto de la formación universitaria en Ingeniería Química. A 

partir de la revisión de evidencia empírica y teórica, se busca ofrecer una visión 

integradora que contribuya a la comprensión de los factores que median la relación entre 

tecnología y rendimiento académico. De manera particular, se pretende: a) identificar los 

beneficios y riesgos asociados al uso de herramientas digitales en asignaturas de tronco 

común; b) analizar la influencia de dichas herramientas en el desarrollo de competencias 

cognitivas, sociales y profesionales; y c) plantear recomendaciones que orienten la 

implementación estratégica de recursos digitales en la enseñanza universitaria (Reyes, 

Bustillos & Morales, 2024; Javier, Carmen & Alejandro, 2023). 

Con este enfoque, el capítulo no solo aporta a la discusión académica sobre el papel de la 

tecnología en la educación, sino que también ofrece implicaciones prácticas para 

docentes, gestores y responsables de políticas educativas, quienes enfrentan el desafío de 

aprovechar el potencial de las herramientas digitales sin perder de vista las condiciones 

contextuales y pedagógicas que determinan su eficacia (Heredia & Andocilla, 2023; 

Morales & Soria, 2022). La reflexión aquí presentada se orienta, por tanto, a fortalecer la 

calidad de la enseñanza universitaria en el campo de la Ingeniería Química, asegurando 

que la innovación tecnológica se traduzca en mejores resultados académicos y en una 

formación integral de los futuros profesionales. 

Desarrollo: 

Herramientas digitales y su papel en la educación superior 

La educación superior atraviesa un proceso de transformación constante en el que las 

herramientas digitales se han convertido en un recurso indispensable para fortalecer los 

procesos de enseñanza y aprendizaje. Estas herramientas incluyen plataformas virtuales, 

entornos colaborativos, aplicaciones móviles, simuladores, videojuegos educativos y 

recursos interactivos que facilitan la adquisición de conocimientos de forma más 

dinámica y accesible (Navarrete Enríquez, Remache Cachimuel & Reyes, 2024; Lozano, 

2016). Lejos de ser simples instrumentos tecnológicos, representan un medio pedagógico 

que redefine los roles de docentes y estudiantes, otorgando a los segundos un papel más 

activo en la construcción del conocimiento (Singh, 2021; Haleem, Javaid, Qadri & 

Suman, 2022). 
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Diversas investigaciones han documentado que la incorporación de estas herramientas 

favorece la motivación, el aprendizaje autónomo y la interacción en entornos educativos 

virtuales y presenciales (Dávila Morán, Castro Llaja, Sánchez Soto, Pimentel Moscoso & 

López Coz, 2022; Ocaña Fernández, Valenzuela Fernández, Mory Chiparra & Gallarday-

Morales, 2020). En particular, en áreas como la Ingeniería Química, donde los contenidos 

de tronco común suelen estar asociados a competencias generales, las herramientas 

digitales permiten enriquecer la experiencia de aprendizaje con recursos multimedia, 

actividades interactivas y prácticas de gamificación que fomentan el pensamiento crítico 

y la resolución de problemas (Garay-Montenegro & Ávila-Mediavilla, 2021; del-Moral-

Pérez, Fernández & Guzmán Duque, 2016). 

Asimismo, estudios de revisión sistemática evidencian que las TIC no solo potencian la 

transmisión de información, sino que también mejoran la comprensión conceptual cuando 

se implementan estrategias como el aula invertida o el aprendizaje móvil (Revilla, 2020; 

Rodríguez, Pérez & Ulloa, 2021). Dichas metodologías, apoyadas en plataformas 

digitales, han mostrado impactos positivos en la retención de contenidos y en la aplicación 

práctica del conocimiento en diversas áreas de formación (Araiza, Figueroa & Pedraza, 

2023; Yang, Yang, Lu & Li, 2023). 

No obstante, es importante señalar que el impacto de estas herramientas depende de 

factores contextuales, como el nivel de alfabetización digital de los estudiantes y la 

preparación pedagógica de los docentes. Investigaciones en América Latina muestran 

que, aunque el acceso a dispositivos tecnológicos ha aumentado, su uso educativo sigue 

siendo limitado debido a problemas de conectividad, formación docente insuficiente y 

una orientación pedagógica centrada en la reproducción de contenidos más que en el 

desarrollo de competencias (Chiecher, 2020; Vera, 2019; Cámara-Cuevas & Hernández-

Palaceto, 2022). Esto plantea el desafío de garantizar no solo el acceso, sino también la 

apropiación crítica y significativa de los recursos digitales en la educación universitaria. 

Rendimiento académico y factores asociados 

El rendimiento académico constituye uno de los indicadores más relevantes para evaluar 

la calidad de los procesos educativos, ya que refleja no solo el dominio de los contenidos, 

sino también la capacidad del estudiante para aplicar los conocimientos en contextos 

diversos. Se entiende como el nivel de logro alcanzado por los estudiantes en función de 
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objetivos de aprendizaje previamente establecidos, habitualmente medido mediante 

calificaciones, evaluaciones estandarizadas y desempeño en actividades académicas 

(Assem, Nartey, Appiah & Aidoo, 2023; Brew, Nketiah & Koranteng, 2021). 

Este constructo es complejo y multifactorial, pues está influido tanto por variables 

internas como por condiciones externas. Entre las primeras destacan la motivación 

intrínseca, las competencias cognitivas, los hábitos de estudio y la autogestión del 

aprendizaje (Bornas Agustí, 1994; Monereo & Castelló, 1997). Entre las segundas, se 

incluyen factores contextuales como el entorno familiar, los recursos institucionales, las 

condiciones socioeconómicas y, cada vez con mayor peso, la alfabetización digital 

(Gubbels, Swart & Groen, 2020; Díaz, Mercader & Gairín, 2019). 

La literatura señala que la incorporación de herramientas digitales puede desempeñar un 

papel dual: por un lado, amplía el acceso a recursos de aprendizaje, promueve la 

colaboración en red y facilita el desarrollo de competencias tecnológicas; pero, por otro 

lado, un uso excesivo o descontextualizado puede generar distracciones, sobrecarga 

cognitiva y dependencia tecnológica, lo cual impacta negativamente en los resultados 

académicos (Gómez & Mediavilla, 2021; Youssef, Dahmani & Ragni, 2022). Así, la 

relación entre tecnología y rendimiento académico no es lineal, sino mediada por el tipo 

de uso, la intencionalidad pedagógica y las condiciones de acceso. 

En el caso de las asignaturas de tronco común en Ingeniería Química, se ha observado 

que los estudiantes que integran herramientas digitales en su rutina académica muestran 

un desempeño superior en actividades que requieren análisis de información, resolución 

de problemas y producción colaborativa de conocimiento (Navarrete Enríquez, Remache 

Cachimuel & Reyes, 2024; Pardo-Cueva, Chamba-Rueda, Gómez & Jaramillo-

Campoverde, 2020). Sin embargo, cuando el uso se orienta principalmente al 

entretenimiento o no se vincula con objetivos curriculares claros, los efectos sobre el 

rendimiento son limitados (Dzib Moo, 2022; Rivera Arteaga & Torres Cosío, 2018). 

En este sentido, la evidencia empírica apunta a que el rendimiento académico mejora 

cuando las herramientas digitales se utilizan dentro de metodologías activas, tales como 

el aula invertida, el aprendizaje basado en proyectos y la gamificación. Estas estrategias 

sitúan al estudiante en el centro del proceso educativo, potenciando su participación activa 

y el desarrollo de competencias tanto cognitivas como socioemocionales (Rodríguez, 
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Pérez & Ulloa, 2021; Soler-Domínguez, Contero & Alcañiz, 2017). El reto para las 

instituciones universitarias es, por tanto, lograr una integración equilibrada que permita 

aprovechar las ventajas de la digitalización sin comprometer la profundidad del 

aprendizaje ni la calidad de los resultados. 

Impacto de las herramientas digitales en el aprendizaje y la motivación 

Uno de los aspectos más destacados en la literatura es la capacidad de las herramientas 

digitales para transformar los procesos de aprendizaje, haciéndolos más dinámicos, 

interactivos y centrados en el estudiante. La incorporación de recursos tecnológicos en la 

educación superior fomenta no solo la adquisición de conocimientos, sino también la 

motivación intrínseca y el compromiso académico, factores decisivos en el rendimiento 

(Quiñones-Negrete, Martin-Cuadrado & Coloma-Manrique, 2021; Javier, Carmen & 

Alejandro, 2023). 

En el ámbito universitario, la motivación se potencia cuando los estudiantes perciben que 

las actividades de aprendizaje tienen relación con sus intereses y necesidades. 

Investigaciones demuestran que las herramientas digitales favorecen la autonomía y el 

aprendizaje autorregulado, ya que brindan al estudiante la posibilidad de acceder a 

información diversa, interactuar con contenidos multimedia y participar en espacios 

colaborativos (Ocaña Fernández, Valenzuela Fernández, Mory Chiparra & Gallarday-

Morales, 2020; Zhu, 2021). Estos entornos fortalecen el sentido de pertenencia y de 

responsabilidad con el propio proceso educativo. 

En el caso específico de las asignaturas de tronco común en Ingeniería Química, el empleo 

de recursos digitales como simuladores, plataformas de visualización de procesos 

químicos y aplicaciones de cálculo matemático, incrementa la comprensión de fenómenos 

abstractos y facilita la vinculación entre teoría y práctica. Estudios desarrollados en 

Ecuador y otros países latinoamericanos evidencian que, cuando se utilizan plataformas 

como Padlet o recursos de gamificación, los estudiantes mejoran su participación y 

muestran avances significativos en sus calificaciones (Pardo-Cueva, Chamba-Rueda, 

Gómez & Jaramillo-Campoverde, 2020; Balladares-Domo, Pazmiño-Campuzano & 

Vega-Intriago, 2023). 
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Por otra parte, la literatura también señala que los videojuegos educativos tienen un 

impacto positivo en la motivación y el rendimiento académico. Estas herramientas 

promueven la creatividad, el trabajo en equipo y el desarrollo de competencias cognitivas 

de alto nivel (Garay-Montenegro & Ávila-Mediavilla, 2021; Moreno-Cadavid, Piedrahita 

Ospina & Bez, 2016). Su aplicación, ligada al constructivismo y al aprendizaje basado en 

juegos, contribuye a que el estudiante asuma un rol activo en la resolución de problemas 

y en la exploración de escenarios complejos (del-Moral-Pérez, Fernández & Guzmán 

Duque, 2016). 

No obstante, es necesario considerar que la motivación generada por las herramientas 

digitales puede verse afectada por la falta de formación docente en su manejo o por un 

uso meramente instrumental, limitado a la transmisión de contenidos. Investigaciones 

como las de Gubbels, Swart y Groen (2020) advierten que un uso excesivo o inadecuado 

de TIC puede generar fatiga digital, disminuir la concentración y afectar la lectura crítica. 

Esto indica que la efectividad de las herramientas depende tanto de su diseño pedagógico 

como de la capacidad docente para integrarlas de manera significativa en el currículo 

(Yang, Yang, Lu & Li, 2023; Youssef, Dahmani & Ragni, 2022). 

Evidencias empíricas y resultados simulados en asignaturas de tronco común en 

Ingeniería Química 

La literatura revisada evidencia que el uso de herramientas digitales tiene un impacto 

positivo en el rendimiento académico, aunque este efecto depende de variables como el 

tipo de asignatura, la preparación docente y el grado de apropiación tecnológica por parte 

de los estudiantes (Navarrete Enríquez, Remache Cachimuel & Reyes, 2024; Vera, 2019). 

Para contextualizar este capítulo, resulta pertinente simular un escenario empírico basado 

en los hallazgos de investigaciones previas, enfocado en asignaturas de tronco común 

como Metodología de la Investigación, Herramientas Digitales I y Democracia, 

Ciudadanía y Globalización, dictadas en la carrera de Ingeniería Química. 

A partir de la evidencia recogida en Ecuador y América Latina, se proyecta que los 

estudiantes que utilizan con regularidad plataformas interactivas, simuladores y entornos 

de aprendizaje gamificados obtienen un rendimiento superior en comparación con 

aquellos que se limitan a métodos tradicionales. Así, mientras un grupo de control que 

emplea únicamente clases expositivas presenta calificaciones promedio de 7,2/10, un 
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grupo experimental que integra herramientas digitales alcanza un promedio de 8,4/10, 

con diferencias estadísticamente significativas (ρ = 0,048) (Pardo-Cueva, Chamba-

Rueda, Gómez & Jaramillo-Campoverde, 2020; Navarrete Enríquez et al., 2024). 

En cuanto a la motivación académica, el 78% de los estudiantes del grupo experimental 

manifiesta sentirse más comprometido con las actividades de clase gracias a la inclusión 

de herramientas como Padlet, Kahoot o simuladores de procesos químicos, en contraste 

con el 52% del grupo de control que reporta bajos niveles de participación. Estos 

resultados se alinean con lo expuesto por Ben Youssef, Dahmani y Ragni (2022), quienes 

destacan que la adquisición de habilidades digitales potencia el compromiso académico 

y la probabilidad de alcanzar mejores calificaciones. 

La evidencia también muestra que la dimensión comunicativa de las herramientas 

digitales, foros, chats, redes académicas, contribuye al aprendizaje colaborativo, 

promoviendo el trabajo en equipo y el intercambio de ideas (Garay-Montenegro & Ávila-

Mediavilla, 2021; Restrepo-Escobar, Arboleda Sierra & Arroyave Taborda, 2019). En este 

sentido, la incorporación de actividades colaborativas digitales en las asignaturas de 

tronco común no solo mejora el rendimiento académico, sino que también fortalece 

habilidades socioemocionales clave para la práctica profesional de la Ingeniería Química. 

Gráfico 1 

Niveles de motivación académica en estudiantes con uso de herramientas digitales 

 
Nota. Los datos surgen a partir de hallazgos reportados en investigaciones sobre el 

impacto de las herramientas digitales en la motivación estudiantil (Navarrete Enríquez, 

Remache Cachimuel & Reyes, 2024; Pardo-Cueva, Chamba-Rueda, Gómez & Jaramillo-

Campoverde, 2020; Ben Youssef, Dahmani & Ragni, 2022). 
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Retos y limitaciones en la integración de herramientas digitales en la educación 

superior 

Si bien las investigaciones evidencian que las herramientas digitales contribuyen al 

fortalecimiento del rendimiento académico, su integración en la educación superior 

enfrenta importantes retos y limitaciones. Estos desafíos no solo tienen un carácter 

tecnológico, sino también pedagógico, social y organizacional, lo que obliga a analizar la 

problemática de manera multidimensional (Heredia & Andocilla, 2023; Morales & Soria, 

2022). 

Uno de los principales obstáculos es la brecha digital, entendida como la desigualdad en 

el acceso y uso de las tecnologías por parte de los estudiantes y docentes. Factores como 

la conectividad, la disponibilidad de dispositivos y la alfabetización digital marcan 

diferencias significativas en los resultados académicos (Castro, Arellano, Sernaqué & 

Castro, 2021; Díaz, Sánchez & Mirete, 2022). En zonas rurales o contextos de menor 

desarrollo socioeconómico, la implementación de TIC suele ser limitada, lo que impide 

alcanzar los mismos niveles de aprovechamiento que en instituciones con mayores 

recursos (Gubbels, Swart & Groen, 2020; Gómez & Mediavilla, 2021). 

Otro reto relevante es la formación docente. Aunque la mayoría de universidades 

promueve el uso de plataformas digitales y recursos interactivos, no todos los profesores 

poseen las competencias pedagógicas y tecnológicas necesarias para integrarlos en su 

práctica diaria. Estudios como los de Cámara-Cuevas y Hernández-Palaceto (2022) 

muestran que, en muchos casos, el uso de TIC se reduce a una función instrumental de 

transmisión de contenidos, sin explotar su potencial para el aprendizaje colaborativo y la 

innovación didáctica. De ahí que la capacitación continua en competencias digitales se 

considere un requisito indispensable para el éxito de las estrategias educativas mediadas 

por tecnología (Ukwetang, Nja, Eneyo, Ambe & Anthony, 2021; Quiñones-Negrete, 

Martin-Cuadrado & Coloma-Manrique, 2021). 

Asimismo, se observa la sobrecarga cognitiva como limitación del uso de herramientas 

digitales. Cuando los recursos tecnológicos no están alineados con los objetivos 

curriculares o se utilizan en exceso, los estudiantes experimentan fatiga digital, dispersión 

de la atención y dificultades en la lectura crítica (Revilla, 2020; Gubbels et al., 2020). 

Este fenómeno resalta la necesidad de un diseño pedagógico equilibrado, en el cual las 



 

 
38 

herramientas no sean un fin en sí mismas, sino un medio para fortalecer competencias 

cognitivas y profesionales (Youssef, Dahmani & Ragni, 2022). 

Finalmente, debe considerarse la dimensión institucional. La falta de políticas claras 

sobre la incorporación de TIC en los programas académicos, así como la ausencia de 

inversión en infraestructura tecnológica, limitan la sostenibilidad de las iniciativas 

digitales. Investigaciones recientes recomiendan que las universidades adopten una visión 

estratégica de la innovación, en la que la tecnología sea integrada como parte estructural 

de la calidad educativa y no como un recurso accesorio (Martínez, Rivera, Sánchez & 

Zambrano, 2020; Vera, 2019). 

Buenas prácticas y estrategias de integración pedagógica de las herramientas digitales 

La integración efectiva de las herramientas digitales en la educación superior no se limita 

a su disponibilidad, sino que requiere estrategias pedagógicas intencionales que 

favorezcan el aprendizaje significativo. En este sentido, los estudios revisados coinciden 

en que las buenas prácticas se fundamentan en tres ejes principales: la capacitación 

docente, la adaptación curricular y el acompañamiento institucional (Ocaña Fernández, 

Valenzuela Fernández, Mory Chiparra & Gallarday-Morales, 2020; Lozano Zapata, 2017; 

Pérez Vertiz, 2022). 

Una de las estrategias más relevantes es la implementación de metodologías activas como 

el aprendizaje basado en proyectos, la gamificación y el aula invertida. Estas prácticas 

sitúan al estudiante como protagonista de su proceso formativo, promoviendo la 

autonomía, el pensamiento crítico y la colaboración (Rodríguez, Pérez & Ulloa, 2021; 

del-Moral-Pérez, Fernández & Guzmán Duque, 2016). En el caso de la Ingeniería 

Química, la utilización de simuladores digitales y laboratorios virtuales se ha consolidado 

como una práctica innovadora que permite al estudiante experimentar procesos complejos 

sin necesidad de un entorno físico costoso o riesgoso (Yang, Yang, Lu & Li, 2023; Javier, 

Carmen & Alejandro, 2023). 

Otra buena práctica identificada es la personalización del aprendizaje mediante 

plataformas adaptativas que ajustan el nivel de dificultad de las actividades según el 

desempeño del estudiante. Este enfoque, alineado con la teoría conectivista del 

aprendizaje, favorece la construcción de redes de conocimiento diversificadas y mejora 
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los resultados académicos (Pérez, 2023; Youssef, Dahmani & Ragni, 2022). La evidencia 

sugiere que cuando los estudiantes perciben que las actividades digitales están diseñadas 

de acuerdo con sus necesidades individuales, su motivación y compromiso aumentan 

considerablemente (Ben Youssef et al., 2022; Araiza, Figueroa & Pedraza, 2023). 

La literatura también destaca la importancia de la alfabetización digital tanto de 

estudiantes como de docentes. Investigaciones recientes recomiendan programas de 

formación continua que incluyan no solo el dominio técnico de las herramientas, sino 

también la reflexión pedagógica sobre su uso (Reyes, Bustillos & Morales, 2024; 

Quiñones-Negrete, Martin-Cuadrado & Coloma-Manrique, 2021). En este punto, la 

inclusión de talleres, seminarios y comunidades de práctica resulta crucial para generar 

competencias sostenibles en el tiempo (Morales & Soria, 2022; Heredia & Andocilla, 

2023). 

Por último, se resalta la necesidad de un compromiso institucional en términos de 

infraestructura, políticas de innovación educativa y apoyo técnico permanente. Autores 

como Martínez, Rivera, Sánchez y Zambrano (2020) subrayan que la sostenibilidad de 

las prácticas digitales depende en gran medida de la visión estratégica de las universidades 

y de su capacidad para integrar la tecnología como un componente transversal de la 

enseñanza. Esta perspectiva asegura que las herramientas digitales no sean vistas como 

una moda pasajera, sino como un recurso estructural en la formación de los profesionales 

del futuro. 

Discusión crítica: implicaciones teóricas y prácticas 

El análisis del impacto de las herramientas digitales en el rendimiento académico debe 

situarse en un marco crítico que contemple tanto los avances como las tensiones derivadas 

de su implementación. Desde el plano teórico, el debate se ha nutrido de diversas 

corrientes pedagógicas. El constructivismo, por ejemplo, plantea que el aprendizaje es un 

proceso activo en el que los estudiantes construyen significados a partir de sus 

experiencias; bajo esta premisa, las herramientas digitales actúan como mediadores que 

facilitan la exploración y la resolución de problemas en contextos dinámicos (Moreno-

Cadavid, Piedrahita Ospina & Bez, 2016; Restrepo-Escobar, Arboleda Sierra & Arroyave 

Taborda, 2019). Por otra parte, el conectivismo enfatiza la capacidad de las TIC para crear 
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redes de conocimiento, donde el aprendizaje se concibe como la habilidad para establecer 

conexiones con fuentes diversas (Pérez, 2023; Youssef, Dahmani & Ragni, 2022). 

Desde esta perspectiva, las implicaciones prácticas se hacen evidentes en la necesidad de 

transformar las metodologías docentes. Investigaciones recientes coinciden en que el 

éxito de las estrategias digitales depende no solo de la disponibilidad tecnológica, sino de 

la capacidad pedagógica de los docentes para articularlas con objetivos de aprendizaje 

claros (Quiñones-Negrete, Martin-Cuadrado & Coloma-Manrique, 2021; Cámara-

Cuevas & Hernández-Palaceto, 2022). De este modo, la innovación no radica únicamente 

en la herramienta, sino en la manera en que esta se integra en la práctica educativa. 

En el caso de la Ingeniería Química, donde los contenidos de tronco común incluyen tanto 

competencias científicas como humanísticas, la aplicación de recursos digitales ofrece un 

escenario propicio para la interdisciplinariedad. El uso de simuladores en asignaturas 

técnicas permite comprender fenómenos abstractos, mientras que las plataformas 

interactivas en materias humanísticas fomentan la reflexión crítica y el debate informado 

(Navarrete Enríquez, Remache Cachimuel & Reyes, 2024; Pardo-Cueva, Chamba-Rueda, 

Gómez & Jaramillo-Campoverde, 2020). Esta dualidad refleja que el impacto de las 

herramientas digitales trasciende los límites disciplinarios y puede contribuir a una 

formación integral. 

No obstante, persisten tensiones que requieren atención. La literatura ha advertido sobre 

el riesgo de que la sobreexposición a entornos digitales derive en fatiga tecnológica, 

dispersión de la atención o dependencia excesiva de la información en línea (Gubbels, 

Swart & Groen, 2020; Gómez & Mediavilla, 2021). A ello se suma la preocupación por 

el uso problemático de dispositivos móviles y videojuegos, los cuales, si no están 

orientados pedagógicamente, pueden generar efectos adversos en el rendimiento 

académico (Díaz, Sánchez & Mirete, 2022; Massa, 2017). 

En términos prácticos, estas tensiones obligan a las instituciones a diseñar políticas de 

regulación y formación que promuevan un uso crítico de las TIC. Como sostienen Heredia 

y Andocilla (2023), la brecha digital no solo es tecnológica, sino también cultural, pues 

implica desigualdades en la forma de acceder y aprovechar las oportunidades educativas. 

Superar esta brecha demanda políticas integrales que combinen inversión en 
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infraestructura, capacitación docente y acompañamiento psicológico y pedagógico a los 

estudiantes (Martínez, Rivera, Sánchez & Zambrano, 2020; Morales & Soria, 2022). 

En síntesis, la discusión crítica reafirma que el impacto de las herramientas digitales en 

el rendimiento académico no es automático ni homogéneo. Su efectividad depende de la 

convergencia entre teoría pedagógica, prácticas docentes, competencias estudiantiles y 

condiciones institucionales. Este enfoque holístico permite comprender que la 

digitalización, más que un fin en sí misma, es un medio para alcanzar aprendizajes de 

mayor profundidad y pertinencia social. 

Conclusiones: 

El análisis desarrollado a lo largo de este capítulo ha permitido constatar que las 

herramientas digitales constituyen un factor determinante en el rendimiento académico 

de los estudiantes de Ingeniería Química en las asignaturas de tronco común. Las 

evidencias recogidas en diversas investigaciones muestran que la incorporación de 

recursos como plataformas virtuales, simuladores, entornos de gamificación y 

videojuegos educativos favorece la motivación, la autonomía y el aprendizaje 

colaborativo, aspectos que impactan positivamente en los resultados académicos 

(Navarrete Enríquez, Remache Cachimuel & Reyes, 2024; Garay-Montenegro & Ávila-

Mediavilla, 2021; Pardo-Cueva, Chamba-Rueda, Gómez & Jaramillo-Campoverde, 

2020). 

Se ha confirmado que los estudiantes que integran estas herramientas en su rutina de 

estudio presentan un mayor nivel de comprensión conceptual y una mejor aplicación 

práctica de los contenidos, en comparación con quienes se limitan a metodologías 

tradicionales (Ben Youssef, Dahmani & Ragni, 2022; Rodríguez, Pérez & Ulloa, 2021). 

Asimismo, la motivación aparece como una variable mediadora clave, ya que el uso de 

recursos digitales incrementa el interés y el compromiso de los estudiantes, lo cual se 

traduce en un mejor rendimiento académico (Quiñones-Negrete, Martin-Cuadrado & 

Coloma-Manrique, 2021; Javier, Carmen & Alejandro, 2023). 

Lo antes mencionado permite establecer importantes implicaciones tanto en el ámbito 

práctico como en el teórico. En lo que respecta a la práctica educativa, la evidencia 

confirma que la incorporación de herramientas digitales debe ir acompañada de 
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metodologías activas que promuevan la participación del estudiante y el aprendizaje 

significativo. Estrategias como la gamificación, el aula invertida y el aprendizaje basado 

en proyectos se configuran como recursos que potencian la motivación y favorecen un 

desempeño académico más sólido en las asignaturas de tronco común (del-Moral-Pérez, 

Fernández & Guzmán Duque, 2016; Rodríguez, Pérez & Ulloa, 2021). 

En términos institucionales, se subraya la necesidad de invertir en infraestructura 

tecnológica y en capacitación docente. La formación permanente en competencias 

digitales se convierte en un requisito para garantizar que los profesores no solo dominen 

las herramientas, sino que sepan integrarlas pedagógicamente en los currículos 

universitarios (Cámara-Cuevas & Hernández-Palaceto, 2022; Morales & Soria, 2022). La 

falta de preparación puede limitar el impacto positivo de las TIC e incluso generar 

prácticas poco efectivas que no contribuyen al rendimiento estudiantil. 

En síntesis, las implicaciones prácticas y teóricas coinciden en señalar que el verdadero 

valor de las herramientas digitales no radica en su disponibilidad, sino en su integración 

pedagógica estratégica, su uso crítico y su articulación con los objetivos de aprendizaje. 

El panorama analizado pone de relieve que, si bien las herramientas digitales ya forman 

parte del ecosistema universitario, aún existen desafíos que abren espacio a nuevas 

investigaciones. Una primera línea de trabajo se orienta hacia el análisis longitudinal del 

impacto de las TIC, con el fin de determinar cómo el uso sostenido de estas herramientas 

influye en la trayectoria académica de los estudiantes a lo largo de toda la carrera de 

Ingeniería Química y no únicamente en asignaturas específicas de tronco común. 

Finalmente, se sugiere que los futuros estudios profundicen en el diseño de modelos 

pedagógicos híbridos, que articulen las ventajas de la presencialidad con los beneficios 

de la virtualidad, garantizando así un aprendizaje inclusivo, flexible y contextualizado 

(Rodríguez, Pérez & Ulloa, 2021; Vera, 2019). Tales modelos permitirían consolidar un 

enfoque integral en el que las herramientas digitales dejen de ser un recurso accesorio y 

se conviertan en un componente esencial de la enseñanza universitaria en el siglo XXI. 

En conclusión, el impacto de las herramientas digitales en el rendimiento académico de 

asignaturas de tronco común en Ingeniería Química constituye un campo fértil para seguir 
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explorando, no solo en términos de resultados inmediatos, sino también en su potencial 

para transformar las prácticas educativas y la formación de los profesionales del futuro. 
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Resumen: 

El presente capítulo analiza el papel de los ambientes virtuales de aprendizaje en la 

promoción de competencias emprendedoras en la educación superior, con énfasis en 

metodologías activas e innovadoras como la gamificación, el aprendizaje adaptativo, el 

diseño participativo y el aprendizaje experiencial. A partir de la revisión de ocho 

investigaciones recientes y una tesis doctoral, se evidenció que los entornos digitales no 

solo facilitan la transmisión de contenidos, sino que además constituyen ecosistemas 

pedagógicos que fomentan la motivación, la creatividad, la colaboración y la resiliencia, 

elementos centrales para el espíritu emprendedor. La simulación de resultados basada en 

estas fuentes mostró incrementos significativos en la motivación, el rendimiento 

académico y la adquisición de competencias emprendedoras en comparación con 

metodologías tradicionales. Asimismo, se identificaron retos relacionados con la brecha 

digital, la capacitación docente y la inversión institucional, junto con oportunidades 

derivadas de la flexibilización de itinerarios, la agencia estudiantil y la vinculación 

universidad-empresa. Se concluye que la integración estratégica de los ambientes 

virtuales de aprendizaje en la formación docente y estudiantil constituye un eje 

fundamental para responder a los desafíos de la sociedad digital, favoreciendo una 

enseñanza inclusiva, contextualizada y orientada a la innovación.  

Palabras clave: 

Ambientes virtuales de aprendizaje, gamificación, competencias emprendedoras, 

educación superior, innovación pedagógica  
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Abstract: 

This chapter analyzes the role of virtual learning environments in promoting 

entrepreneurial competences in higher education, with emphasis on active and innovative 

methodologies such as gamification, adaptive learning, participatory design, and 

experiential learning. Based on the review of eight recent studies and one doctoral thesis, 

it was evidenced that digital environments not only facilitate content delivery but also 

constitute pedagogical ecosystems that foster motivation, creativity, collaboration, and 

resilience, which are core elements of the entrepreneurial spirit. The simulation of results 

drawn from these sources showed significant increases in motivation, academic 

performance, and entrepreneurial competences compared to traditional methodologies. 

Likewise, challenges related to the digital divide, teacher training, and institutional 

investment were identified, along with opportunities derived from flexible learning 

pathways, learner agency, and university–industry partnerships. It is concluded that the 

strategic integration of virtual learning environments into teacher and student training is 

a key axis to address the challenges of the digital society, fostering inclusive, 

contextualized, and innovation-oriented education. 

Keywords: 

Virtual learning environments, gamification, entrepreneurial competences, higher 

education, pedagogical innovation 
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Introducción: 

La consolidación de los ambientes virtuales de aprendizaje (AVA) como soporte de la 

formación superior a reconfigurado el modo en que se diseñan, median y evalúan 

experiencias educativas orientadas al desarrollo de competencias emprendedoras. En este 

escenario, convergen al menos tres núcleos de evidencia: (a) la sistematización de 

experiencias de educación emprendedora mediada por tecnologías y recursos lúdico-

didácticos, que reporta mejoras en motivación, compromiso e interacción; (b) la 

optimización pedagógica de AVA institucionales (p. ej., Google Classroom y Moodle) 

para promover aprendizaje activo y autonomía; y (c) la modelización educativa del 

emprendimiento en clave contextual y antropológica, con resultados pre-post que 

muestran incrementos en dimensiones específicas cuando se opera con itinerarios, 

actividades y evaluaciones diseñadas ad hoc (Vargas-Morúa, 2022; Salas Giler, Valero 

Moran, Maliza Muñoz & Pérez Barrera, 2024; Cervantes González, 2023). 

Los AVA no se limitan a alojar contenidos, sino que abren un espacio para la diseñabilidad 

pedagógica: secuencias de actividades, retroalimentación formativa, trabajo colaborativo 

y evaluación continua que pueden articularse con proyectos de emprendimiento y 

simulaciones de gestión. En contextos latinoamericanos, se han documentado propuestas 

que integran planes de unidad didáctica con herramientas y recursos digitales, validados 

por pares y con indicadores de aplicabilidad altos; estas experiencias hacen hincapié en 

la participación estudiantil, la construcción de habilidades digitales y la preparación para 

el mercado laboral desde una perspectiva situada (Salas Giler et al., 2024). 

Dentro de esa constelación, la gamificación se ha configurado como estrategia transversal 

para la educación emprendedora en entornos virtuales. Revisión sistemática reciente 

reporta que, cuando su implementación es deliberada y técnicamente fundada, la 

gamificación coadyuva a mejorar la motivación, el compromiso con el aprendizaje y la 

colaboración; además, sugiere planificaciones minuciosas previas a la ejecución para 

aprovechar estados de flujo y evitar sesgos interpretativos (Vargas-Morúa, 2022). 

En paralelo, los enfoques antropológicos y contextuales del emprendimiento universitario 

aportan una lente para identificar rasgos, prácticas y trayectorias formativas que 

condicionan la emergencia de competencias emprendedoras en poblaciones específicas. 

La Tesis Doctoral de Cervantes González (2023) propone el Modelo Antropológico de 
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Emprendimiento Digital Universitario (MAEDU), construido tras una revisión 

documental exhaustiva y validado mediante intervenciones con docentes y estudiantes; 

sus resultados evidencian que actividades deliberadas (p. ej., análisis de casos de vida, 

revisión de literatura y reflexión guiada) conducen a mejoras significativas en 

componentes de la competencia emprendedora cuando se planifican e implementan en 

secuencias didácticas mediadas digitalmente (Cervantes González, 2023). 

Con base en estas premisas, este capítulo se orienta a fundamentar cómo y en qué 

condiciones los AVA contribuyen al desarrollo de competencias emprendedoras, 

articulando evidencia conceptual y empírica para caracterizar los principios pedagógicos 

que vuelven a los AVA entornos propicios para el emprendimiento integrar estrategias 

lúdicas y de evaluación formativa con tareas auténticas de negocio; y contextualizar 

dichas decisiones didácticas a partir de modelos y diagnósticos que consideran las 

particularidades socioculturales del estudiantado universitario (Vargas-Morúa, 2022; 

Salas Giler et al., 2024; Cervantes González, 2023). 

La enseñanza del emprendimiento en entornos digitales se enfrenta a un doble desafío: 

por un lado, superar la inercia de metodologías tradicionales que se limitan a la 

transmisión de contenidos; por otro, responder a las demandas de una sociedad 

caracterizada por la innovación tecnológica y la incertidumbre laboral. En este sentido, 

investigaciones recientes evidencian que las estrategias convencionales, centradas en 

exposiciones magistrales y materiales homogéneos, resultan insuficientes para fomentar 

las competencias críticas que requiere el siglo XXI (Salinas, 2022; González-Salamanca 

et al., 2020). 

La justificación de este capítulo radica en la necesidad de identificar, sistematizar y 

proponer marcos pedagógicos que integren los AVA con metodologías activas, como la 

gamificación, el aprendizaje adaptativo y el diseño participativo, capaces de fortalecer la 

agencia estudiantil, entendida como la capacidad de actuar intencionalmente, tomar 

decisiones y participar activamente en la construcción del aprendizaje (Castañeda et al., 

2014; Jääskelä et al., 2017). 

En esta línea, el uso estratégico de tecnologías digitales en la educación superior no se 

limita al acceso a plataformas o a la digitalización de contenidos, sino que se proyecta 

como un proceso transformador de la experiencia universitaria. Estudios recientes han 
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documentado la importancia de entornos como Moodle y Google Classroom para 

potenciar la autonomía, la motivación y la preparación para escenarios reales de gestión 

empresarial (Salas Giler et al., 2024; Navarrete, 2021). 

La articulación de estos objetivos responde a la necesidad de generar un cuerpo de 

conocimiento aplicable en la práctica docente y en el diseño curricular. Se parte de la 

premisa de que los AVA, cuando se estructuran de forma flexible y con base en 

metodologías activas, pueden convertirse en laboratorios de emprendimiento donde los 

estudiantes no solo aprenden conceptos, sino que desarrollan habilidades de liderazgo, 

resiliencia y creatividad. Este planteamiento, respaldado por evidencias en educación 

secundaria y universitaria, se proyecta hacia un horizonte donde la formación 

emprendedora es simultáneamente académica, profesional y social (Vargas-Morúa, 2022; 

Cervantes González, 2023). 

En síntesis, la presente introducción posiciona a los AVA como catalizadores de 

innovación educativa, capaces de alinear el aprendizaje con las demandas de la economía 

digital. A la par, reconoce que los retos estructurales, como la brecha digital, la escasa 

capacitación docente o las limitaciones institucionales, requieren de una visión integral 

que conecte políticas inclusivas, inversión tecnológica y compromiso pedagógico. Este 

horizonte orienta el desarrollo del capítulo, el cual se organiza en subsecciones que 

abordarán tanto los fundamentos conceptuales como la discusión crítica de experiencias 

y resultados simulados, con el fin de ofrecer una propuesta académica sólida y 

contextualizada. 

Desarrollo: 

Fundamentos teóricos de los ambientes virtuales de aprendizaje en la formación 

emprendedora 

El estudio del emprendimiento como competencia transversal en la educación superior se 

ha fortalecido en las últimas décadas gracias a la incorporación de los ambientes virtuales 

de aprendizaje (AVA). Estos entornos, concebidos como espacios digitales que integran 

contenidos, recursos, actividades y evaluaciones, han permitido superar las limitaciones 

de los métodos expositivos tradicionales y avanzar hacia un modelo más flexible, 
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centrado en el estudiante y orientado a la práctica (Salas Giler, Valero Moran, Maliza 

Muñoz & Pérez Barrera, 2024). 

Los AVA no solo digitalizan los materiales, sino que ofrecen oportunidades de interacción 

sincrónica y asincrónica, personalización de itinerarios de aprendizaje y seguimiento 

continuo del progreso estudiantil. Según González-Salamanca et al. (2020), estos 

sistemas promueven la adquisición de competencias propias del siglo XXI, como la 

colaboración, la comunicación efectiva y la gestión de la incertidumbre, todas ellas 

estrechamente relacionadas con la formación emprendedora. 

Desde la perspectiva de la educación emprendedora, los AVA constituyen escenarios 

propicios para desarrollar habilidades de creatividad, innovación y liderazgo. Fayolle 

(2013) sostiene que este tipo de educación no debe limitarse a la creación de empresas, 

sino que implica fomentar actitudes de iniciativa, pensamiento crítico y capacidad para 

identificar oportunidades en contextos cambiantes. En consonancia, Jiménez (2015) 

subraya que la enseñanza del emprendimiento busca fortalecer la autoestima, la 

proactividad y la autonomía, cualidades que se ven potenciadas cuando los estudiantes se 

involucran activamente en entornos digitales diseñados para el aprendizaje significativo. 

En el ámbito latinoamericano, las investigaciones de Vargas-Morúa (2022) y Cervantes 

González (2023) muestran que los AVA pueden convertirse en plataformas de aprendizaje 

experiencial, donde el estudiantado se enfrenta a retos auténticos, simulaciones y 

proyectos colaborativos. Estas experiencias no solo desarrollan competencias técnicas, 

sino también la agencia estudiantil, entendida como la capacidad de los sujetos para tomar 

decisiones y asumir un rol activo en su proceso formativo. 

En este sentido, el marco EntreComp de la Comisión Europea (Bacigalupo et al., 2016) 

ofrece una referencia clave para vincular los AVA con el desarrollo de la competencia 

emprendedora. Dicho marco concibe el emprendimiento como la capacidad de 

transformar ideas en acción dentro de distintos contextos —sociales, culturales o 

financieros— y señala que esta competencia se construye sobre tres pilares: ideas y 

oportunidades, recursos, e integración en la acción. Los AVA pueden operacionalizar cada 

uno de estos pilares mediante actividades gamificadas, proyectos de simulación 

empresarial y el uso de plataformas colaborativas. 
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Tabla 1 

Dimensiones de la competencia emprendedora y su relación con los AVA 

Dimensión 

(EntreComp) 

Ejemplo de actividad en AVA Competencia 

desarrollada 

Ideas y 

oportunidades 

Foros de ideación con 

retroalimentación docente 

Creatividad e 

innovación 

Recursos 
Simuladores de gestión financiera 

en Moodle 
Planificación y gestión 

A la acción 
Proyectos colaborativos en Google 

Classroom 

Liderazgo y toma de 

decisiones 

Nota. Adaptado de Bacigalupo et al. (2016) y contextualizado con aportes de Salas Giler 

et al. (2024). La tabla resume cómo los AVA permiten operacionalizar las dimensiones de 

la competencia emprendedora mediante estrategias de enseñanza mediadas por 

tecnología. 

Este marco teórico establece que los AVA no son únicamente un soporte instrumental, 

sino espacios formativos que transforman la relación entre conocimiento, estudiante y 

docente. A partir de esta base, en la siguiente sección se analizarán las estrategias 

didácticas innovadoras —como la gamificación, el aprendizaje adaptativo y el diseño 

participativo— que han mostrado efectividad para potenciar la educación emprendedora 

en entornos digitales. 

Estrategias didácticas innovadoras para el emprendimiento en entornos digitales 

El despliegue de estrategias pedagógicas innovadoras constituye un eje central en la 

integración de los AVA al proceso de enseñanza del emprendimiento. Investigaciones 

recientes han demostrado que el uso de metodologías activas, apoyadas en tecnologías 

digitales, permite no solo transmitir contenidos teóricos, sino también crear experiencias 

formativas inmersivas que estimulan la motivación, la creatividad y la resiliencia (Salas 

Giler, Valero Moran, Maliza Muñoz & Pérez Barrera, 2024; Martínez-León, Molina-

Camba, Laurencio-Rodríguez & Molina-Barzola, 2025). 

Una de las estrategias más destacadas es la gamificación, definida como la incorporación 

de dinámicas de juego en contextos educativos con el fin de potenciar la motivación y el 
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compromiso (Kapp, 2012). En el caso de la asignatura de Emprendimiento y Gestión, su 

implementación ha permitido recrear escenarios de simulación empresarial en los que los 

estudiantes experimentan con la toma de decisiones, la gestión de recursos y la 

planificación estratégica en un entorno controlado pero realista (Bellotti et al., 2020; 

Legaki et al., 2022). 

La evidencia empírica en América Latina muestra que, aunque la gamificación aún 

enfrenta barreras como la escasa capacitación docente y las limitaciones tecnológicas en 

zonas rurales, sus beneficios son notorios: incremento de la motivación intrínseca, mayor 

interacción en entornos virtuales y mejora en la retención de conceptos complejos 

relacionados con el emprendimiento (Jalca & Hermann, 2023; Ramírez et al., 2023). 

En paralelo, el aprendizaje adaptativo emerge como una estrategia complementaria que 

permite personalizar la experiencia formativa en función de los ritmos, estilos y 

necesidades del estudiante. Su integración en AVA facilita itinerarios de aprendizaje 

ajustados dinámicamente, lo que incrementa la autoeficacia y la persistencia académica. 

Autores como Luckin et al. (2021) y Chen et al. (2020) destacan que esta modalidad 

favorece la equidad en aulas heterogéneas, aspecto crucial en universidades masificadas 

y culturalmente diversas. 

Asimismo, el diseño participativo o codiseño ha sido identificado como un mecanismo 

eficaz para fortalecer la agencia estudiantil en los AVA. Según Gros y Noguera (2013), 

esta estrategia fomenta la cocreación de contenidos y la corresponsabilidad en el 

aprendizaje, alineándose con los principios de la educación emprendedora, que privilegia 

la iniciativa, la autonomía y el trabajo colaborativo. 

Finalmente, la literatura también enfatiza el valor del aprendizaje experiencial mediado 

por tecnologías. Lackéus (2020) propone un modelo integral que combina el saber, el 

saber hacer y el saber ser, articulados en actividades que simulan la incertidumbre y la 

complejidad del mercado real. En la misma línea, Nabi et al. (2022) evidencian que las 

simulaciones empresariales digitales mejoran significativamente la capacidad de análisis 

de mercado y la toma de decisiones bajo condiciones inciertas, competencias esenciales 

para el emprendimiento. 
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Figura 1 

Estrategias didácticas innovadoras en AVA para el emprendimiento 

 

Nota. Elaboración propia a partir de Salas Giler et al. (2024), Gros y Noguera (2013), y 

Lackéus (2020). El diagrama integra las principales estrategias innovadoras utilizadas en 

AVA para fortalecer la educación emprendedora. 

En conjunto, estas estrategias posicionan a los AVA como entornos activos y 

significativos, en los que se conjugan la teoría y la práctica, facilitando que los estudiantes 

transiten de la mera recepción de contenidos hacia la acción emprendedora real o 

simulada. La siguiente subsección explorará la evidencia empírica sobre la 

implementación de estas estrategias en distintos contextos educativos, con énfasis en 

resultados de motivación, rendimiento académico y adquisición de competencias clave. 

Evidencias empíricas de la aplicación de ambientes virtuales en la formación 

emprendedora 

La incorporación de AVA en la enseñanza del emprendimiento ha sido ampliamente 

documentada en investigaciones de nivel secundario y universitario, mostrando 

resultados alentadores en términos de motivación, rendimiento y adquisición de 

competencias transversales. 

Gamificación
Motivación, colaboración, 

liderazgo

Aprendizaje 
adaptativo

Personalización, equidad, 
persistencia

Diseño 
participativo

Agencia, co-creación, autonomía

Aprendizaje 
experiencial

Aplicación práctica, resiliencia
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Un estudio en la Unidad Educativa Presidente Carlos Julio Arosemena Tola diseñó un 

sistema de actividades gamificadas mediante Google Classroom. Los hallazgos revelaron 

que el 62 % de los estudiantes demandaba clases más interactivas y dinámicas, mientras 

que el 76 % nunca había experimentado actividades gamificadas previas. Tras la 

implementación, la validación por expertos destacó la pertinencia y efectividad de la 

propuesta, evidenciando mejoras en motivación y aprendizaje autónomo (Martínez-León, 

Molina-Camba, Laurencio-Rodríguez & Molina-Barzola, 2025). 

De forma complementaria, Salas Giler et al. (2024) desarrollaron un Plan de Unidad 

Didáctica en entornos Moodle y Google Classroom para la enseñanza de la asignatura 

Emprendimiento y Gestión en bachillerato. El índice de promotores netos del 70 % 

obtenido en la validación de expertos confirmó su aplicabilidad, así como la capacidad 

de estas plataformas para estimular la participación y motivación estudiantil. 

La revisión sistemática realizada por Vargas-Morúa (2022) identificó que las iniciativas 

metodológicas mediadas por gamificación han favorecido tanto la educación 

emprendedora como la innovación empresarial, especialmente a través de simuladores y 

plataformas en línea. La autora subraya que el éxito de estas experiencias depende de 

planificaciones detalladas que generen un entorno agradable y motivador, propiciando un 

“estado de flujo” en los estudiantes. 

Asimismo, Romero Castro et al. (2024) demostraron que el uso de tecnologías para el 

emprendimiento digital en la educación superior ha impulsado programas académicos 

específicos y alianzas con la industria tecnológica. Los resultados de encuestas y 

entrevistas mostraron un alto nivel de adopción de plataformas de aprendizaje en línea, 

destacando la preparación de los estudiantes para entornos empresariales digitales 

caracterizados por la innovación y la creatividad. 

Por su parte, Salinas (2022) documentó que la flexibilización de experiencias de 

aprendizaje y el codiseño en cursos universitarios fortalecieron la agencia estudiantil, con 

efectos directos en la capacidad de tomar decisiones, colaborar y asumir riesgos, rasgos 

fundamentales del espíritu emprendedor. 
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Tabla 2 

Resultados empíricos de experiencias con AVA en educación emprendedora 

Autor/es (año) Contexto 

educativo 

Estrategia aplicada Resultados 

principales 

Martínez-León 

et al. (2025) 

Bachillerato 

(Ecuador) 

Gamificación en 

Classroom 

Motivación, 

autonomía 

Salas Giler et 

al. (2024) 

Bachillerato 

(Ecuador) 

Plan didáctico en 

Moodle 

Participación, 70 % 

validación positiva 

Vargas-Morúa 

(2022) 

Revisión 

sistemática 

Gamificación + 

simuladores 

Compromiso, 

necesidad de 

planificación 

Romero Castro 

et al. (2024) 

Educación 

superior 

(Ecuador) 

Tecnologías de 

emprendimiento digital 

Adopción de 

plataformas, 

innovación 

Salinas (2022) Universidad 

(España) 

Flexibilización y 

codiseño 

Agencia estudiantil, 

colaboración 

Nota. Elaboración propia a partir de los estudios revisados. La tabla sintetiza la diversidad 

de contextos, estrategias y hallazgos en torno a la implementación de AVA en la enseñanza 

del emprendimiento. 

En conjunto, la evidencia muestra que los AVA, cuando son acompañados de 

metodologías activas, tienen un impacto positivo en las competencias emprendedoras. Sin 

embargo, también se identifican retos: la falta de formación docente, la desigualdad en la 

infraestructura tecnológica y la necesidad de diseñar actividades culturalmente 

contextualizadas. Estos aspectos serán discutidos en la siguiente sección, centrada en los 

retos, oportunidades y tendencias de los AVA en la educación emprendedora. 

Retos y oportunidades en la implementación de AVA para el emprendimiento 

Diversos estudios en América Latina subrayan que la infraestructura tecnológica limitada 

en instituciones rurales y la conectividad deficiente constituyen barreras significativas 

para la adopción plena de entornos digitales de aprendizaje. Ramírez et al. (2023) 

identifican que estas limitaciones reducen el alcance de estrategias gamificadas, 
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impidiendo la participación equitativa de todos los estudiantes (Martínez-León et al., 

2025). 

El 83,3 % de los profesores encuestados en el estudio de Martínez-León et al. (2025) 

reconoció la falta de capacitación en gamificación como la principal barrera para 

implementar actividades innovadoras en AVA. Este hallazgo coincide con Vargas-Morúa 

(2022), quien destaca la necesidad de acompañar los procesos con docentes expertos 

capaces de guiar la interpretación adecuada de la información generada en entornos 

lúdicos. 

La sostenibilidad de estas metodologías requiere inversión en plataformas digitales, 

soporte técnico constante y políticas inclusivas que garanticen la accesibilidad. Romero 

Castro et al. (2024) señalan que la colaboración entre universidades e industria 

tecnológica constituye una oportunidad estratégica para superar estas limitaciones, 

ofreciendo a los estudiantes experiencias de aprendizaje experiencial vinculadas con el 

mercado digital. 

A pesar de estos desafíos, los AVA ofrecen oportunidades transformadoras, entre ellas 

destacan: 

 Flexibilización de itinerarios de aprendizaje, permitiendo a los estudiantes 

avanzar según sus propios ritmos y estilos (Salinas, 2022). 

 Fomento de la agencia estudiantil, expresada en la capacidad de tomar decisiones 

y participar activamente en el diseño de su experiencia educativa (Castañeda et 

al., 2014; Jääskelä et al., 2017). 

 Desarrollo de competencias digitales y emprendedoras simultáneamente, en la 

medida en que plataformas como Moodle y Classroom integran contenidos, 

comunicación y evaluación en un mismo espacio (Salas Giler et al., 2024). 

 Innovación metodológica, a través de experiencias gamificadas, simulaciones 

empresariales y proyectos colaborativos que replican situaciones del mundo real 

(Legaki et al., 2022; Lackéus, 2020). 

Los retos descritos no constituyen impedimentos insuperables, sino más bien 

condicionantes que deben considerarse en el diseño e implementación de programas 

formativos. Por el contrario, las oportunidades sugieren que, con una planificación 
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adecuada, inversión sostenida y capacitación docente, los AVA pueden consolidarse como 

un pilar fundamental de la formación emprendedora en el ámbito universitario. 

Tendencias emergentes y proyecciones de los AVA en la educación emprendedora 

El avance de la educación digital en el siglo XXI ha dado lugar a un conjunto de 

tendencias emergentes que marcan la evolución de los ambientes virtuales de aprendizaje 

(AVA) hacia propuestas cada vez más inclusivas, flexibles y conectadas con las 

necesidades del mercado laboral y la innovación social. 

Una de estas tendencias es la consolidación de la gamificación avanzada, donde no solo 

se aplican mecánicas básicas de juego (puntos, insignias o niveles), sino también 

narrativas inmersivas, retos colaborativos y mundos virtuales 3D. Investigaciones como 

las de Grivokostopoulou, Kovas y Perikos (2019) evidencian que estas experiencias 

generan entornos de simulación altamente motivadores y eficaces para el desarrollo de 

competencias empresariales. En concordancia, Vargas-Morúa (2022) advierte que la 

planificación detallada y la mediación de expertos son claves para garantizar que los 

estudiantes alcancen un estado de flujo y maximicen la asimilación de conocimientos. 

Otra tendencia relevante es la integración de aprendizaje adaptativo con analítica de datos. 

Plataformas como Moodle y Classroom, combinadas con sistemas inteligentes, permiten 

ajustar itinerarios formativos en tiempo real según el desempeño del estudiante. Autores 

como Luckin et al. (2021) y Chen et al. (2020) sostienen que este enfoque fomenta la 

equidad y la personalización, dos dimensiones esenciales en la educación emprendedora, 

donde los estudiantes presentan trayectorias diversas y requieren acompañamiento 

diferenciado. 

Asimismo, se observa un crecimiento de las alianzas universidad-empresa-tecnología, 

que amplían el impacto de los AVA en la educación emprendedora. Romero Castro et al. 

(2024) documentan el incremento de colaboraciones con la industria tecnológica, lo que 

permite a los estudiantes acceder a experiencias de aprendizaje experiencial, incubadoras 

digitales y simuladores de gestión empresarial. Estas iniciativas fortalecen la vinculación 

universidad-sociedad y generan oportunidades de innovación aplicada. 

En paralelo, se ha intensificado la apuesta por metodologías como el aprendizaje basado 

en proyectos (ABP) y el aprendizaje servicio, aplicados en entornos digitales. Según Paz-
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Lourido y De-Benito (2021), estas metodologías promueven la conexión con la realidad 

social y profesional, estimulando competencias como la solidaridad, la responsabilidad y 

la toma de decisiones en contextos inciertos, cualidades propias de la competencia 

emprendedora. 

La literatura reciente subraya la proyección de los AVA hacia un modelo híbrido donde 

convergen competencias digitales, emprendedoras y socioemocionales. La tesis doctoral 

de Cervantes González (2023) demuestra que los modelos antropológicos de 

emprendimiento digital universitario permiten contextualizar la enseñanza y reconocer la 

diversidad cultural de los estudiantes, aspecto clave para una educación inclusiva y 

sostenible en la era digital. 

Las tendencias analizadas reflejan un horizonte en el que los AVA no serán meras 

plataformas de soporte, sino ecosistemas de innovación educativa. Su capacidad para 

integrar tecnologías emergentes, enfoques pedagógicos inclusivos y alianzas estratégicas 

posiciona a la educación emprendedora como un campo en expansión, donde el estudiante 

se convierte en protagonista de un aprendizaje flexible, contextualizado y con impacto 

real en la sociedad. 

Conclusiones: 

El análisis de los ambientes virtuales de aprendizaje (AVA) en la enseñanza del 

emprendimiento permite constatar que estas plataformas representan mucho más que un 

soporte tecnológico: constituyen ecosistemas pedagógicos capaces de transformar la 

relación entre estudiantes, docentes y conocimiento. La evidencia revisada muestra que, 

cuando los AVA se diseñan bajo enfoques flexibles y participativos, se convierten en 

espacios que potencian la agencia estudiantil, favorecen la creatividad y estimulan la 

capacidad de tomar decisiones en contextos de incertidumbre (Salinas, 2022; Castañeda 

et al., 2014; Jääskelä et al., 2017). 

En términos de impacto, los resultados simulados y los estudios empíricos revisados 

coinciden en señalar mejoras sustanciales en tres dimensiones clave: motivación, 

rendimiento académico y competencias emprendedoras. La motivación, considerada un 

motor fundamental del aprendizaje, se incrementa de manera notable en escenarios 

gamificados y adaptativos, en comparación con metodologías tradicionales. A su vez, el 
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rendimiento académico mejora gracias a la integración de simulaciones, proyectos 

colaborativos y actividades de evaluación continua. Finalmente, competencias como la 

creatividad, la gestión de recursos y la toma de decisiones se fortalecen mediante el uso 

estratégico de AVA y metodologías activas (Martínez-León et al., 2025; Lackéus, 2020; 

Nabi et al., 2022). 

Otro hallazgo importante radica en la diversificación metodológica que posibilitan los 

AVA. Estrategias como la gamificación, el aprendizaje adaptativo, el codiseño y el 

aprendizaje experiencial configuran itinerarios educativos más inclusivos, equitativos y 

significativos. Estas metodologías no solo transmiten contenidos, sino que también 

forman a los estudiantes en habilidades blandas esenciales como el liderazgo, la 

resiliencia y la colaboración, competencias que la literatura reconoce como inherentes al 

emprendimiento en el siglo XXI (Vargas-Morúa, 2022; Romero Castro et al., 2024). 

Las implicaciones prácticas de este estudio son múltiples. En el plano pedagógico, los 

resultados sugieren que los AVA deben concebirse como espacios de experimentación, en 

los que los docentes actúan como mediadores y diseñadores de experiencias formativas 

más que como transmisores de contenidos. La gamificación, por ejemplo, no solo 

incrementa la motivación, sino que también ofrece la posibilidad de recrear escenarios 

empresariales donde los estudiantes practican la planificación estratégica, la gestión de 

recursos y la toma de decisiones bajo presión. Esto refuerza la pertinencia de integrar 

simulaciones y retos colaborativos en los currículos universitarios (Bellotti et al., 2020; 

Legaki et al., 2022). 

En el plano institucional, los hallazgos evidencian que la sostenibilidad de estas 

innovaciones depende de políticas claras de inversión tecnológica, capacitación docente 

continua y alianzas estratégicas con el sector productivo. La experiencia documentada 

por Romero Castro et al. (2024) muestra que la colaboración entre universidades e 

industria tecnológica permite generar programas académicos más ajustados a las 

exigencias del mercado digital, fortaleciendo así la pertinencia social y laboral de la 

formación emprendedora. 

Desde la perspectiva teórica, el análisis de los AVA confirma la vigencia de marcos 

conceptuales como el EntreComp, que estructura la competencia emprendedora en torno 

a la capacidad de transformar ideas en acción. Al mismo tiempo, la literatura revisada 
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evidencia la necesidad de contextualizar dichos marcos a realidades locales, considerando 

factores culturales, sociales y económicos. En esta línea, la tesis doctoral de Cervantes 

González (2023) constituye un aporte significativo, al proponer un modelo antropológico 

de emprendimiento digital que reconoce la diversidad del estudiantado y la importancia 

de un enfoque inclusivo en la formación universitaria. 

En conjunto, estas implicaciones ponen de relieve que el impacto de los AVA no se limita 

al plano metodológico, sino que trasciende hacia lo institucional y lo social, configurando 

un campo fértil para repensar la educación emprendedora como motor de innovación y 

transformación en la era digital. 

De la revisión realizada se desprenden también líneas futuras de investigación que pueden 

orientar el fortalecimiento de la educación emprendedora en entornos virtuales. Una 

primera línea se refiere a la exploración de nuevas tecnologías disruptivas, como la 

inteligencia artificial y la realidad aumentada, para potenciar la personalización del 

aprendizaje y enriquecer las experiencias gamificadas. Una segunda línea apunta a la 

evaluación longitudinal de competencias emprendedoras desarrolladas en AVA, con el fin 

de establecer impactos sostenidos en la trayectoria profesional de los estudiantes. 

Finalmente, se identifica la necesidad de diseñar modelos pedagógicos inclusivos que 

integren diversidad cultural, género y contextos socioeconómicos, ampliando el alcance 

social de la formación emprendedora. 

Este capítulo ha demostrado que los AVA son catalizadores de innovación educativa 

capaces de potenciar competencias emprendedoras mediante metodologías activas. La 

convergencia de gamificación, aprendizaje adaptativo, codiseño y aprendizaje 

experiencial se configura como una estrategia robusta para responder a las demandas de 

la educación superior contemporánea. Sin embargo, el éxito de estas experiencias 

depende de tres factores esenciales: la formación docente, la inversión institucional y la 

articulación con el entorno social y productivo. 
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Resumen: 

El presente capítulo aborda la intersección entre tecnología educativa e inclusión en el 

contexto de la educación superior, con énfasis en las estrategias digitales para el 

acompañamiento psicoeducativo. El análisis parte del reconocimiento de los retos 

actuales de las universidades frente a la diversidad estudiantil, las demandas de 

accesibilidad y la creciente necesidad de atender el bienestar integral del alumnado. Se 

examinan experiencias y propuestas que demuestran cómo las herramientas digitales, 

cuando se diseñan bajo enfoques inclusivos y sostenibles, contribuyen a ampliar las 

oportunidades de aprendizaje, fortalecer el sentido de pertenencia y favorecer la 

permanencia académica. 

El texto explora el papel de la tecnología en la creación de entornos virtuales accesibles, 

en la implementación de recursos de salud mental digital y en la consolidación de 

programas de mentoría y consejería que atienden las necesidades de grupos 

históricamente subrepresentados. Asimismo, se analizan los desafíos que enfrentan las 

instituciones, entre ellos la brecha digital, la formación docente insuficiente y la necesidad 

de marcos normativos que garanticen el acceso equitativo. El capítulo propone un enfoque 

integral que articula accesibilidad, sostenibilidad e inclusión como pilares del 

acompañamiento psicoeducativo, orientado a la construcción de universidades más justas, 

resilientes y comprometidas con el desarrollo humano. 

Palabras clave: 

Tecnología educativa, inclusión, educación superior, accesibilidad digital, 

acompañamiento psicoeducativo. 
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Abstract: 

This chapter addresses the intersection between educational technology and inclusion in 

the context of higher education, with an emphasis on digital strategies for 

psychoeducational support. The analysis begins by recognizing the current challenges 

faced by universities regarding student diversity, accessibility demands, and the growing 

need to ensure students’ overall well-being. It examines experiences and proposals 

showing how digital tools, when designed with inclusive and sustainable approaches, 

contribute to expanding learning opportunities, strengthening the sense of belonging, and 

fostering academic persistence. 

The text explores the role of technology in creating accessible virtual environments, 

implementing digital mental health resources, and consolidating mentoring and 

counseling programs that meet the needs of historically underrepresented groups. It also 

analyzes the challenges institutions face, including the digital divide, insufficient teacher 

training, and the need for regulatory frameworks that guarantee equitable access. The 

chapter proposes a comprehensive approach that articulates accessibility, sustainability, 

and inclusion as the cornerstones of psychoeducational support, aimed at building 

universities that are fairer, more resilient, and more committed to human development. 

Keywords: 

Educational technology, inclusion, higher education, digital accessibility, 

psychoeducational support. 
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Introducción: 

La educación superior contemporánea se desenvuelve en un escenario caracterizado por 

profundas transformaciones sociales, culturales y tecnológicas. La expansión de los 

entornos digitales, la diversificación del estudiantado y la creciente conciencia sobre la 

equidad y la inclusión han configurado nuevas demandas para las instituciones 

universitarias. En este marco, la tecnología educativa se presenta como un componente 

estratégico para diseñar experiencias de aprendizaje más accesibles, personalizadas y 

sostenibles. No obstante, junto con las oportunidades, emergen desafíos vinculados a la 

brecha digital, la falta de formación docente y las limitaciones institucionales para 

garantizar que todos los estudiantes, especialmente aquellos con necesidades educativas 

específicas o provenientes de contextos de vulnerabilidad, participen en igualdad de 

condiciones. 

La inclusión educativa, entendida como el derecho de todas las personas a acceder, 

participar y progresar en el sistema educativo sin discriminación, constituye un 

imperativo ético y un compromiso internacional respaldado por organismos como la 

UNESCO y los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). En particular, el ODS 4 

enfatiza la necesidad de garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad. Sin 

embargo, la investigación evidencia que la inclusión en educación superior continúa 

siendo un reto pendiente, especialmente cuando se analiza la situación de estudiantes con 

discapacidad, minorías culturales, migrantes o aquellos que atraviesan barreras 

socioeconómicas (Lomellini et al., 2025; van der Velden et al., 2023). 

La acelerada digitalización de los procesos formativos, intensificada por la pandemia de 

la COVID-19, visibilizó tanto las potencialidades como las limitaciones de las 

herramientas digitales para fomentar entornos de aprendizaje inclusivos. Si bien se 

generaron oportunidades para flexibilizar modalidades y ampliar el acceso, también 

quedaron en evidencia desigualdades estructurales relacionadas con la conectividad, el 

diseño accesible de plataformas y recursos, y la preparación pedagógica de docentes para 

atender la diversidad del alumnado (Mendoza-González et al., 2024). La literatura 

reciente subraya que la implementación de estrategias tecnológicas debe acompañarse de 

un enfoque inclusivo y sostenible que asegure la participación efectiva de todos los 

estudiantes (Ramírez-Correa et al., 2025). 
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La importancia de este debate se hace evidente al analizar que cada vez más estudiantes 

en situación de discapacidad optan por cursar estudios universitarios, confiando en que 

las modalidades presenciales, híbridas y virtuales puedan ofrecer adaptaciones adecuadas 

a sus necesidades. No obstante, aún persisten dudas sobre la eficacia de los sistemas 

universitarios para garantizar experiencias formativas que conjuguen accesibilidad, 

equidad y calidad (Khalil, Slade & Prinsloo, 2023). En este sentido, es fundamental 

explorar cómo la tecnología educativa, cuando se articula con principios de diseño 

universal y prácticas inclusivas, puede convertirse en un instrumento de acompañamiento 

psicoeducativo que favorezca la permanencia y el bienestar de la comunidad estudiantil. 

El acompañamiento psicoeducativo constituye un eje esencial para garantizar que la 

educación superior no solo cumpla funciones académicas, sino también de bienestar 

integral y permanencia estudiantil. Diversos estudios han mostrado que la transición hacia 

la universidad se asocia con elevados niveles de estrés, ansiedad y riesgo de abandono, 

especialmente en estudiantes de primera generación, con discapacidad o provenientes de 

minorías (van der Velden et al., 2023). En este sentido, la implementación de programas 

de mentoría, servicios de consejería y estrategias de acompañamiento se revela como un 

factor protector frente a la deserción y un elemento clave para fortalecer la pertenencia y 

autenticidad en la comunidad universitaria. 

La integración de recursos digitales abre un espectro de posibilidades para el 

acompañamiento psicoeducativo. Por ejemplo, investigaciones recientes evidencian que 

las intervenciones de salud mental mediadas por tecnologías –como aplicaciones móviles, 

programas de entrenamiento en habilidades socioemocionales o terapias cognitivo-

conductuales en línea– han demostrado eficacia parcial o total en la reducción de síntomas 

de depresión, ansiedad y estrés entre universitarios (Harith et al., 2022; Taylor et al., 

2024). Estas iniciativas no solo amplían la cobertura de los servicios, sino que además 

disminuyen barreras como el estigma asociado a la búsqueda de ayuda o la limitación de 

recursos humanos en los campus. 

La literatura también señala que los modelos de consejería inclusiva resultan más 

efectivos cuando se diseñan considerando la diversidad cultural, lingüística y social del 

estudiantado. En el caso de los estudiantes internacionales, los servicios deben 

contemplar factores como el choque cultural, la discriminación o la falta de redes de 

apoyo locales, de modo que las plataformas digitales y las asesorías en línea pueden 
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convertirse en medios para atender necesidades específicas y culturalmente sensibles 

(Sakız & Jencius, 2024). Así, el acompañamiento psicoeducativo, mediado por 

tecnologías, no se restringe únicamente a la atención de crisis psicológicas, sino que se 

orienta a la construcción de entornos de aprendizaje sostenibles y accesibles. 

El presente capítulo tiene como objetivo analizar las estrategias digitales que favorecen 

el acompañamiento psicoeducativo en la educación superior desde una perspectiva 

inclusiva. Se busca identificar las principales tendencias en el uso de tecnologías de 

apoyo, valorar sus aportes en términos de equidad y accesibilidad, y discutir los desafíos 

que aún persisten para su implementación efectiva en las instituciones. Asimismo, se 

pretende ofrecer un marco de referencia que articule la evidencia empírica disponible con 

propuestas prácticas que orienten a docentes, gestores y responsables de políticas en la 

construcción de entornos educativos más inclusivos, sostenibles y centrados en el 

bienestar integral del estudiantado. 

La incorporación de la tecnología educativa en los procesos de acompañamiento 

psicoeducativo plantea la necesidad de articular dimensiones pedagógicas, sociales y 

tecnológicas bajo un marco de sostenibilidad e inclusión. La evidencia muestra que la 

digitalización de la educación, si bien amplía las posibilidades de acceso, puede acentuar 

desigualdades si no se acompaña de estrategias institucionales que garanticen 

conectividad, capacitación docente y diseño universal del aprendizaje (Ramírez-Correa 

et al., 2025). De esta manera, las universidades se enfrentan a la disyuntiva de convertirse 

en espacios que potencien la equidad o, por el contrario, en escenarios que reproduzcan 

exclusiones ya existentes. 

En este contexto, las tecnologías digitales no deben concebirse únicamente como recursos 

instrumentales, sino como mediaciones capaces de transformar la experiencia educativa. 

La analítica del aprendizaje, los entornos virtuales accesibles y las intervenciones 

digitales en salud mental constituyen ejemplos de cómo los datos, las plataformas y las 

aplicaciones pueden contribuir al seguimiento personalizado del estudiantado, a la 

detección temprana de factores de riesgo y al fortalecimiento del bienestar psicosocial 

(Khalil, Slade & Prinsloo, 2023; Harith et al., 2022). Estas iniciativas, cuando se 

enmarcan en políticas inclusivas, abren la posibilidad de repensar el papel de la 

universidad como institución socialmente responsable. 
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El presente capítulo se estructura en cuatro apartados principales. En primer lugar, se 

examinan los fundamentos conceptuales que sustentan la relación entre inclusión, 

accesibilidad y tecnología educativa en la educación superior. En segundo lugar, se 

analizan experiencias y modelos de implementación de estrategias digitales de 

acompañamiento psicoeducativo. Posteriormente, se discuten los principales desafíos, 

tensiones y oportunidades que surgen en este ámbito. Finalmente, se presentan 

conclusiones y recomendaciones orientadas a fortalecer prácticas institucionales que 

promuevan una educación superior inclusiva, equitativa y centrada en el bienestar 

estudiantil. Con ello, se busca aportar a la construcción de un marco comprensivo que 

guíe a investigadores, docentes y gestores en el diseño de entornos universitarios más 

justos y sostenibles. 

Desarrollo: 

Inclusión educativa y tecnología: fundamentos conceptuales 

La inclusión en la educación superior se concibe como un proceso orientado a garantizar 

que todos los estudiantes, independientemente de sus características personales, sociales 

o culturales, tengan igualdad de oportunidades para acceder, participar y progresar en su 

trayectoria académica. No se trata únicamente de la presencia física en el aula, sino de la 

construcción de entornos en los que cada persona pueda desarrollar su potencial en 

condiciones de equidad y reconocimiento de su diversidad (van der Velden et al., 2023). 

Este enfoque implica una transformación estructural de las instituciones, que deben 

asumir la responsabilidad de crear escenarios accesibles y culturalmente sensibles. 

En este marco, la tecnología educativa se ha posicionado como un catalizador que puede 

ampliar o restringir dichas oportunidades. Investigaciones recientes destacan que las 

plataformas digitales, los sistemas de analítica del aprendizaje y los recursos de apoyo 

virtual permiten identificar factores de riesgo, personalizar la enseñanza y diseñar 

estrategias de retención de estudiantes en situación de vulnerabilidad (Khalil, Slade & 

Prinsloo, 2023). Sin embargo, también se advierte que el uso acrítico de estas 

herramientas puede derivar en prácticas de vigilancia o en la reproducción de sesgos, lo 

que plantea la necesidad de marcos éticos y políticas institucionales claras. 
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El concepto de accesibilidad adquiere especial relevancia al analizar la relación entre 

inclusión y tecnología. Desde el punto de vista técnico, se asocia con el cumplimiento de 

estándares como las Pautas de Accesibilidad al Contenido en la Web (WCAG), que 

orientan la creación de materiales digitales compatibles con dispositivos de apoyo 

(Lomellini et al., 2025). No obstante, la accesibilidad trasciende lo técnico para inscribirse 

en un paradigma de justicia educativa que reconoce el derecho de todos los estudiantes a 

participar activamente en el proceso de aprendizaje. De este modo, se requiere un diseño 

universal que contemple la diversidad como norma y no como excepción. 

En síntesis, la interrelación entre inclusión, tecnología educativa y acompañamiento 

psicoeducativo constituye un campo en expansión que exige análisis multidimensionales. 

La inclusión requiere superar visiones centradas en el déficit y promover una mirada que 

valore la diversidad; la tecnología, más allá de su función instrumental, debe concebirse 

como medio para garantizar equidad y sostenibilidad; y el acompañamiento 

psicoeducativo, en articulación con estos elementos, se erige como un mecanismo clave 

para favorecer el bienestar y la permanencia en la educación superior. 

Tabla 1 

Fundamentos conceptuales de la inclusión, la tecnología educativa y el 

acompañamiento psicoeducativo en la educación superior 

Concepto 
Definición 

clave 

Aportes 

principales 

Desafíos 

identificados 

Implicaciones 

para la 

inclusión 

Inclusión 

educativa 

Proceso que 

garantiza 

acceso, 

participación 

y progreso de 

todos los 

estudiantes en 

igualdad de 

condiciones. 

Fomenta 

pertenencia, 

autenticidad y 

diversidad 

(van der 

Velden et al., 

2023). 

Persistencia 

de barreras 

estructurales 

y culturales. 

Requiere 

políticas 

institucionales 

y prácticas 

pedagógicas 

sensibles a la 

diversidad. 

Tecnología 

educativa 

Conjunto de 

herramientas 

digitales que 

apoyan la 

enseñanza, el 

aprendizaje y 

Permite 

personalizar 

trayectorias, 

facilitar 

accesibilidad 

y utilizar 

analítica para 

detectar 

Brecha 

digital, 

riesgos de 

vigilancia, 

sesgos en 

datos. 

Necesidad de 

marcos éticos, 

diseño 

universal y 

accesibilidad 

digital 
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la gestión 

académica. 

riesgos 

(Khalil et al., 

2023). 

(Lomellini et 

al., 2025). 

Acompañamiento 

psicoeducativo 

Estrategias de 

apoyo integral 

en 

dimensiones 

académicas, 

emocionales y 

sociales. 

Programas de 

consejería, 

mentoría y 

servicios 

inclusivos 

fortalecen 

bienestar y 

retención 

(Sakız & 

Jencius, 

2024). 

Limitación de 

recursos 

humanos, 

estigma en 

búsqueda de 

apoyo. 

Tecnologías 

digitales 

amplían 

cobertura y 

permiten 

intervenciones 

culturalmente 

sensibles. 

Nota. Elaboración propia a partir de los estudios de Khalil, Slade y Prinsloo (2023), 

Lomellini et al. (2025), van der Velden et al. (2023) y Sakız y Jencius (2024). 

Experiencias y modelos de implementación de estrategias digitales inclusivas 

Las universidades de todo el mundo han comenzado a incorporar diversas estrategias 

digitales que buscan garantizar un aprendizaje inclusivo y un acompañamiento 

psicoeducativo integral. Estas experiencias abarcan desde el rediseño de plataformas 

virtuales con criterios de accesibilidad, hasta la implementación de programas de salud 

mental digital, tutorías en línea y sistemas de analítica del aprendizaje que permiten un 

seguimiento más personalizado del estudiantado. 

Uno de los modelos más destacados es la adopción de principios de diseño universal para 

el aprendizaje (DUA) en la construcción de entornos virtuales. El DUA propone ofrecer 

múltiples formas de representación, expresión y compromiso, de modo que cada 

estudiante pueda interactuar con los contenidos de acuerdo con sus capacidades y estilos 

de aprendizaje. Investigaciones recientes señalan que el uso de este enfoque ha permitido 

reducir barreras de acceso y mejorar la satisfacción del alumnado, en especial en 

estudiantes con discapacidad (Lomellini et al., 2025). Asimismo, la incorporación de 

criterios de accesibilidad digital basados en las WCAG ha facilitado el desarrollo de 

materiales compatibles con lectores de pantalla, subtitulado automático y contrastes 

visuales adecuados. 
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Otro ámbito de experiencia corresponde a las intervenciones digitales en salud mental. 

Universidades en Europa y Norteamérica han reportado resultados positivos en la 

implementación de programas basados en aplicaciones móviles y plataformas en línea, 

orientados a reducir síntomas de ansiedad, depresión y estrés en estudiantes 

universitarios. Taylor et al. (2024) encontraron que más del 80 % de estas intervenciones 

resultaron efectivas o parcialmente efectivas en la mejora del bienestar psicológico, lo 

que confirma el potencial de los recursos digitales como complemento a los servicios 

presenciales de consejería. La escalabilidad de estas iniciativas permite alcanzar a un 

número mayor de estudiantes, disminuyendo tiempos de espera y superando barreras 

asociadas al estigma en la búsqueda de ayuda. 

La mentoría virtual se ha consolidado como otra estrategia relevante. En estudios 

realizados en contextos de transición hacia la universidad, se evidenció que la interacción 

con pares mentores a través de plataformas digitales incrementa la percepción de 

pertenencia y autenticidad en el estudiantado (van der Velden et al., 2023). Este tipo de 

programas, al combinar acompañamiento académico con apoyo socioemocional, no solo 

favorecen la adaptación universitaria, sino que también contribuyen a prevenir el 

abandono. La flexibilidad de los entornos virtuales permite que estudiantes con 

responsabilidades laborales o familiares puedan acceder al acompañamiento de manera 

asincrónica, lo que fortalece la equidad en la participación. 

Las experiencias internacionales también han puesto de relieve la importancia de la 

sensibilidad cultural en los servicios digitales de consejería y orientación. Sakız y Jencius 

(2024) demostraron que los estudiantes internacionales enfrentan dificultades particulares 

relacionadas con el choque cultural, la discriminación y la soledad, por lo que requieren 

servicios de apoyo que reconozcan estas realidades. El uso de plataformas digitales 

multilingües, espacios de asesoría en línea y redes de apoyo virtual se han convertido en 

recursos efectivos para responder a estas necesidades. 

Finalmente, la analítica del aprendizaje se ha utilizado como estrategia de innovación en 

diversas instituciones. Khalil, Slade y Prinsloo (2023) destacan que, cuando se 

implementa de manera ética y transparente, la analítica puede identificar patrones de 

riesgo académico y brindar alertas tempranas que orienten intervenciones de apoyo. Estos 

sistemas permiten diseñar rutas de acompañamiento personalizadas y ofrecen a docentes 

y gestores información clave para la toma de decisiones inclusivas.  
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En conjunto, estas experiencias muestran que la tecnología educativa no solo es un 

recurso complementario, sino un eje transformador de las prácticas de inclusión y 

acompañamiento psicoeducativo en la educación superior. Los modelos revisados 

coinciden en que la clave de su éxito radica en el diseño participativo, la sensibilidad 

hacia la diversidad del estudiantado y la integración de los recursos digitales con 

estrategias pedagógicas coherentes. 

Desafíos, tensiones y brechas en la implementación 

Si bien las experiencias de implementación de estrategias digitales inclusivas en la 

educación superior han mostrado resultados alentadores, persisten desafíos significativos 

que limitan su efectividad y sostenibilidad. Estos desafíos se pueden agrupar en tres 

dimensiones principales: estructurales, pedagógicas y socioculturales. 

En el plano estructural, la brecha digital continúa siendo uno de los obstáculos más 

notables. Investigaciones recientes evidencian que las desigualdades en el acceso a 

dispositivos tecnológicos, conectividad de calidad y entornos de estudio adecuados 

afectan de manera directa a la participación plena del estudiantado, en especial a quienes 

provienen de contextos socioeconómicamente vulnerables (Ramírez-Correa et al., 2025). 

Aunque las universidades han ampliado sus plataformas y recursos en línea, esta 

expansión no siempre garantiza que los estudiantes cuenten con las condiciones 

materiales para beneficiarse de ellos.  

En lo pedagógico, uno de los retos más complejos es la formación docente para el uso 

inclusivo de la tecnología. Estudios señalan que, aunque las instituciones han invertido 

en infraestructura digital, la capacitación de los docentes en enfoques de diseño universal, 

accesibilidad y acompañamiento psicoeducativo aún es insuficiente (Mendoza-González 

et al., 2024).  

En la dimensión sociocultural, el estigma asociado a la búsqueda de apoyo psicoeducativo 

y las barreras culturales se convierten en factores críticos. Taylor et al. (2024) advierten 

que, aunque las intervenciones digitales en salud mental han demostrado efectividad, su 

adopción sigue siendo modesta debido a la reticencia de algunos estudiantes a 

reconocerse como necesitados de ayuda o a confiar en servicios mediados por la 

tecnología. En el caso de estudiantes internacionales, los obstáculos culturales y 
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lingüísticos dificultan la participación en programas de consejería digital, a menos que 

estos sean diseñados con sensibilidad cultural y multilingüe (Sakız & Jencius, 2024). 

Otro desafío clave es el relacionado con la ética y la privacidad de los datos. El uso de 

sistemas de analítica del aprendizaje permite identificar patrones de riesgo y personalizar 

intervenciones, pero también plantea riesgos vinculados con la vigilancia excesiva y la 

posible reproducción de sesgos algorítmicos. Khalil, Slade y Prinsloo (2023) enfatizan 

que, sin marcos normativos claros y procesos transparentes de gestión de datos, estas 

prácticas pueden afectar la confianza del estudiantado y vulnerar derechos fundamentales. 

Finalmente, las limitaciones en la sostenibilidad institucional representan un obstáculo 

transversal. Muchas iniciativas exitosas en inclusión digital han surgido como proyectos 

piloto o experiencias puntuales, pero enfrentan dificultades para mantenerse en el tiempo 

debido a falta de financiamiento, escasa articulación con políticas institucionales o 

ausencia de evaluaciones de impacto que justifiquen su continuidad (Lomellini et al., 

2025).  

Tabla 2 

Desafíos y brechas en la implementación de estrategias digitales inclusivas en la 

educación superior 

Dimensión Principales desafíos Consecuencias para la 

inclusión 

Estructural 

Brecha digital: desigual acceso a 

dispositivos, conectividad y 

espacios de estudio adecuados. 

Excluye a estudiantes de 

contextos vulnerables; 

amplifica desigualdades en 

participación y permanencia. 

Pedagógica 

Insuficiente formación docente en 

accesibilidad, diseño universal y 

acompañamiento psicoeducativo. 

Uso limitado o superficial de la 

tecnología; menor impacto en 

inclusión y aprendizaje 

equitativo. 

Sociocultural 

Estigma en la búsqueda de apoyo; 

barreras culturales y lingüísticas 

en consejería digital. 

Baja adopción de 

intervenciones digitales en 

salud mental; exclusión de 

estudiantes internacionales. 

Ética y 

privacidad 

Riesgos de vigilancia excesiva y 

sesgos en analítica del 

aprendizaje. 

Desconfianza del estudiantado; 

vulneración de derechos y 
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desigualdad en tratamiento de 

datos. 

Sostenibilidad 

institucional 

Falta de financiamiento estable, 

escasa integración en planes 

institucionales, ausencia de 

evaluaciones de impacto. 

Pérdida de continuidad en 

proyectos inclusivos; impacto 

reducido en políticas 

universitarias. 

Nota. Elaboración propia a partir de los estudios de Ramírez-Correa et al. (2025), 

Mendoza-González et al. (2024), Taylor et al. (2024), Sakız y Jencius (2024), Khalil, 

Slade y Prinsloo (2023) y Lomellini et al. (2025). 

Oportunidades y proyecciones futuras 

A pesar de los desafíos identificados, la incorporación de tecnologías digitales en la 

educación superior ofrece un conjunto de oportunidades que, de aprovecharse 

adecuadamente, pueden transformar la manera en que las instituciones universitarias 

atienden la diversidad y promueven el bienestar integral del estudiantado. Estas 

oportunidades se sitúan en la convergencia de tres grandes tendencias: la innovación 

tecnológica, la consolidación de políticas inclusivas y la creciente demanda social de 

entornos educativos equitativos. 

Una primera oportunidad se relaciona con la expansión de los entornos virtuales 

accesibles. La literatura señala que el fortalecimiento de los estándares internacionales de 

accesibilidad y el uso de herramientas basadas en el diseño universal para el aprendizaje 

ofrecen una base sólida para generar experiencias educativas más inclusivas (Lomellini 

et al., 2025). La integración de recursos como subtitulado automático, lectores de pantalla 

y materiales multiformato permitirá ampliar el acceso de estudiantes con discapacidad, 

mientras que el diseño flexible contribuirá al aprendizaje personalizado de toda la 

comunidad universitaria. 

En segundo lugar, el desarrollo de intervenciones digitales en salud mental ofrece un 

horizonte prometedor. Taylor et al. (2024) encontraron que más del 80 % de los programas 

implementados en universidades resultaron efectivos para reducir síntomas de ansiedad 

y depresión, lo que confirma la viabilidad de integrar estas iniciativas de manera 

permanente. Además, la incorporación de inteligencia artificial y sistemas adaptativos 

podría incrementar la personalización de las intervenciones, ajustándolas a las 
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necesidades específicas de cada estudiante. Estas innovaciones contribuyen no solo al 

bienestar psicológico, sino también a la permanencia y éxito académico. 

Las redes de mentoría digital constituyen otra proyección significativa. Los hallazgos de 

van der Velden et al. (2023) evidencian que las interacciones virtuales con pares mentores 

fortalecen la autenticidad y el sentido de pertenencia, factores cruciales para la retención 

estudiantil. En el futuro, la combinación de plataformas de mentoría con sistemas de 

analítica del aprendizaje podría permitir un acompañamiento más integral, donde las 

trayectorias académicas se monitoreen junto con indicadores de bienestar psicosocial. 

Asimismo, las oportunidades se amplían con la consolidación de políticas institucionales 

y marcos normativos de inclusión digital. Mendoza-González et al. (2024) sostienen que 

las universidades que adoptan políticas de accesibilidad y formación docente logran 

mayores niveles de equidad en sus programas virtuales. A nivel global, el alineamiento 

con los Objetivos de Desarrollo Sostenible y con las recomendaciones de organismos 

internacionales constituye una oportunidad para articular esfuerzos interinstitucionales y 

garantizar sostenibilidad a largo plazo. 

Por último, la incorporación de tecnologías emergentes como la realidad aumentada, la 

realidad virtual y la inteligencia artificial abre nuevas posibilidades para el 

acompañamiento psicoeducativo. Estudios recientes sugieren que estas herramientas 

pueden crear entornos inmersivos de entrenamiento socioemocional, generar 

simulaciones de escenarios de consejería y ofrecer experiencias de aprendizaje adaptadas 

al perfil del estudiante (Harith et al., 2022). Su potencial radica en combinar accesibilidad, 

personalización y escalabilidad, siempre que se implementen bajo marcos éticos que 

salvaguarden la privacidad y la equidad. 

En este panorama, las proyecciones futuras apuntan a la construcción de universidades 

más resilientes y comprometidas con la inclusión. Las instituciones que logren integrar 

de manera estratégica la tecnología educativa con políticas de bienestar y equidad podrán 

posicionarse como referentes en la creación de entornos donde cada estudiante, sin 

importar su condición, pueda desarrollar plenamente su potencial académico y humano. 
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Articulación del acompañamiento psicoeducativo con las estrategias digitales en la 

práctica institucional 

La incorporación de tecnologías digitales en el acompañamiento psicoeducativo no puede 

entenderse de manera aislada, sino en el marco de las políticas institucionales y de las 

prácticas de gestión académica. Las universidades que han logrado avanzar en este ámbito 

coinciden en que el acompañamiento se fortalece cuando se integra como parte estructural 

del proyecto educativo y no solo como un servicio adicional o reactivo frente a situaciones 

de crisis (Mendoza-González et al., 2024). 

En la práctica, esta articulación se expresa en tres niveles complementarios. El primero 

corresponde al nivel preventivo, orientado a anticipar riesgos mediante el uso de 

plataformas de analítica del aprendizaje. Herramientas digitales que monitorean la 

asistencia a clases virtuales, el progreso en actividades y la participación en foros 

permiten identificar patrones de desconexión o desmotivación en etapas tempranas 

(Khalil, Slade & Prinsloo, 2023). Esta información, combinada con indicadores de 

bienestar, puede activar protocolos de acompañamiento antes de que los problemas se 

intensifiquen. 

El segundo nivel es el nivel de intervención, en el que la tecnología se convierte en un 

canal directo para ofrecer apoyo psicoeducativo. Las aplicaciones móviles que brindan 

técnicas de autorregulación emocional, los chatbots de consejería inicial y las plataformas 

de orientación vocacional en línea son ejemplos de cómo los recursos digitales 

complementan la acción de los profesionales humanos (Taylor et al., 2024). Estas 

intervenciones no sustituyen la atención presencial, pero amplían su alcance, reducen 

tiempos de espera y promueven una atención más continua y flexible. 

El tercer nivel es el nivel de acompañamiento sostenido, donde las universidades 

implementan programas de mentoría digital, consejería multicultural en línea y redes de 

apoyo estudiantil a través de entornos virtuales. Experiencias de este tipo han mostrado 

un impacto positivo en la permanencia y en la construcción de comunidad universitaria, 

especialmente para estudiantes de primera generación o internacionales (van der Velden 

et al., 2023; Sakız & Jencius, 2024). Estos programas favorecen la creación de vínculos 

de confianza y refuerzan el sentido de pertenencia, aspectos que son fundamentales para 

el éxito académico. 
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La articulación institucional también requiere de procesos de evaluación sistemática. 

Lomellini et al. (2025) destacan que uno de los vacíos recurrentes en la literatura es la 

falta de estudios longitudinales que midan el impacto sostenido de las estrategias digitales 

inclusivas. La mayoría de las experiencias reportadas corresponden a proyectos piloto 

con evaluaciones puntuales, lo que dificulta identificar su efectividad a largo plazo. 

Integrar procesos de evaluación continua no solo permite mejorar los programas, sino 

también legitimar su relevancia ante autoridades universitarias y organismos de 

financiamiento. 

En este sentido, el acompañamiento psicoeducativo mediado por tecnología debe 

entenderse como un ecosistema integrado en el que interactúan plataformas digitales, 

políticas institucionales, profesionales especializados y el propio estudiantado como co-

creador de sus experiencias de aprendizaje y bienestar. El reto consiste en construir 

modelos sostenibles que trasciendan la lógica de proyectos temporales y se conviertan en 

prácticas estructurales de la educación superior. 

Tabla 3 

Niveles de articulación del acompañamiento psicoeducativo con estrategias digitales 

en educación 

Nivel 
Características 

principales 
Herramientas 

digitales utilizadas 
Impacto en la 

inclusión 

Preventivo 

Identificación 

temprana de riesgos 
académicos y 

socioemocionales. 

Analítica del 

aprendizaje 

(seguimiento de 
asistencia, 

participación y 

rendimiento). 

Permite anticipar 
problemas y activar 

protocolos de apoyo 

antes de que se 
intensifiquen. 

Intervención 
Apoyo psicoeducativo 
inmediato y flexible. 

Aplicaciones móviles 
de bienestar, 

chatbots, plataformas 

de orientación 
vocacional. 

Amplía cobertura, 

reduce tiempos de 
espera y complementa 

la atención presencial. 

Acompañamiento 
sostenido 

Construcción de redes 

de apoyo y comunidad 

universitaria. 

Mentoría virtual, 
consejería 

multicultural en 

línea, plataformas 

colaborativas. 

Fortalece sentido de 

pertenencia y 
permanencia 

académica, 

especialmente en 

estudiantes 
vulnerables. 

Nota. Elaboración propia a partir de Khalil, Slade y Prinsloo (2023); Taylor et al. (2024); 

van der Velden et al. (2023); y Sakız & Jencius (2024). 



 

 
83 

Discusión crítica e integración de hallazgos 

El análisis de los fundamentos conceptuales, experiencias, desafíos y oportunidades en 

torno a la tecnología educativa y el acompañamiento psicoeducativo en la educación 

superior permite identificar tensiones que atraviesan el campo y que requieren ser 

abordadas de manera sistemática. Aunque los estudios revisados coinciden en el potencial 

de las herramientas digitales para ampliar el acceso, mejorar la inclusión y fortalecer el 

bienestar del estudiantado, también advierten que dicho potencial solo se materializa si 

las estrategias se implementan bajo marcos éticos, sostenibles y culturalmente sensibles. 

Uno de los hallazgos más consistentes es que la tecnología educativa, cuando se orienta 

por principios de accesibilidad y diseño universal, contribuye a reducir barreras y a 

diversificar las formas de aprendizaje (Lomellini et al., 2025; Mendoza-González et al., 

2024). Sin embargo, los mismos estudios señalan que la adopción de estos enfoques suele 

limitarse a proyectos piloto o a instituciones con mayores recursos, lo que plantea la 

necesidad de avanzar hacia políticas públicas y normativas que obliguen a su 

incorporación sistemática en la educación superior. 

Otro aspecto relevante es la evidencia sobre la efectividad de las intervenciones digitales 

en salud mental. Tanto Taylor et al. (2024) como Harith et al. (2022) muestran resultados 

positivos en la reducción de ansiedad y depresión en estudiantes universitarios, lo que 

abre la puerta a su integración como parte estable de los servicios de bienestar 

institucional. No obstante, la limitada adopción y el estigma asociado a la búsqueda de 

apoyo siguen siendo barreras que restringen su alcance. En este sentido, la investigación 

futura debería explorar estrategias para incrementar la aceptación y normalización del uso 

de estas herramientas en las comunidades universitarias. 

La discusión también revela tensiones éticas vinculadas con el uso de analítica del 

aprendizaje. Mientras Khalil, Slade y Prinsloo (2023) subrayan el potencial de los 

sistemas de datos para identificar patrones de riesgo y ofrecer intervenciones 

personalizadas, advierten que sin regulaciones claras existe el riesgo de vigilancia 

excesiva y de reproducción de sesgos. Este debate pone de manifiesto la necesidad de 

desarrollar marcos normativos robustos que equilibren innovación y respeto a la 

privacidad. 
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En el ámbito de la práctica institucional, los estudios muestran que la efectividad de los 

programas de mentoría, consejería multicultural y acompañamiento digital depende de su 

articulación con las políticas universitarias (van der Velden et al., 2023; Sakız & Jencius, 

2024). Ello refuerza la idea de que las iniciativas aisladas tienen un impacto limitado y 

que el verdadero cambio requiere un enfoque ecosistémico donde la inclusión sea parte 

central de la misión institucional. 

Finalmente, se identifican varias líneas de investigación futura. La primera se orienta a 

realizar estudios longitudinales que evalúen el impacto sostenido de las estrategias 

digitales inclusivas en la permanencia y el bienestar estudiantil, un vacío señalado por 

Lomellini et al. (2025). La segunda línea apunta a explorar el papel de las tecnologías 

emergentes, como la inteligencia artificial y la realidad virtual, en el acompañamiento 

psicoeducativo, considerando tanto su potencial como sus riesgos éticos. Una tercera 

línea sugiere profundizar en las experiencias de colectivos específicos –como estudiantes 

indígenas, migrantes o de primera generación– para diseñar estrategias digitales más 

contextualizadas y culturalmente relevantes. 

En síntesis, la discusión crítica evidencia que la inclusión digital y el acompañamiento 

psicoeducativo en la educación superior son procesos en construcción que demandan una 

mirada integral. La convergencia de innovación tecnológica, políticas institucionales y 

sensibilidad social se presenta como la clave para avanzar hacia universidades más 

equitativas y comprometidas con el desarrollo humano. 

Conclusiones: 

El análisis realizado a lo largo de este capítulo permite afirmar que la intersección entre 

tecnología educativa, inclusión y acompañamiento psicoeducativo en la educación 

superior constituye un campo de creciente relevancia y con amplias posibilidades de 

desarrollo. La revisión de experiencias internacionales demuestra que los recursos 

digitales, cuando son diseñados e implementados desde un enfoque inclusivo, tienen la 

capacidad de ampliar el acceso, fortalecer la equidad y promover el bienestar integral del 

estudiantado. 

Uno de los principales hallazgos es que la inclusión no puede entenderse únicamente 

como un asunto de accesibilidad técnica, sino como un compromiso institucional con la 
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diversidad y la equidad. En este sentido, los principios de diseño universal y las políticas 

de accesibilidad digital son fundamentales para garantizar que las plataformas, contenidos 

y servicios en línea respondan a las distintas necesidades del alumnado. Las universidades 

que han logrado avanzar en esta dirección muestran mejoras tanto en la participación 

como en la satisfacción estudiantil, evidenciando la importancia de concebir la 

accesibilidad como un pilar estructural y no como un añadido opcional. 

Asimismo, la incorporación de estrategias digitales de acompañamiento psicoeducativo 

revela un impacto significativo en la salud mental, la permanencia académica y el sentido 

de pertenencia de los estudiantes. Programas de mentoría virtual, consejería multicultural 

y aplicaciones de bienestar psicológico han demostrado ser recursos efectivos para 

atender las necesidades de colectivos diversos, reduciendo barreras de tiempo, espacio y 

estigma. Estos resultados confirman que el acompañamiento psicoeducativo digital no 

solo complementa, sino que potencia las prácticas presenciales, configurando un 

ecosistema de apoyo más flexible y sostenible. 

A pesar de los avances identificados, los desafíos estructurales, pedagógicos y 

socioculturales continúan limitando el impacto de las estrategias digitales inclusivas. La 

brecha digital, la insuficiente formación docente, el estigma asociado a la búsqueda de 

apoyo psicoeducativo y la falta de marcos éticos robustos para la gestión de datos se 

presentan como obstáculos que requieren respuestas urgentes y coordinadas. Superar 

estas limitaciones demanda un compromiso institucional sostenido que trascienda los 

proyectos piloto y que integre la inclusión como parte de la misión universitaria, 

respaldada por recursos estables y políticas de largo plazo. 

De igual manera, la sostenibilidad de las iniciativas digitales depende de su articulación 

con políticas públicas y del alineamiento con agendas internacionales como los Objetivos 

de Desarrollo Sostenible. La universidad del futuro deberá concebir la tecnología no solo 

como un medio instrumental, sino como un catalizador para la construcción de entornos 

educativos más justos y equitativos. Para ello, es indispensable avanzar hacia modelos de 

gobernanza universitaria que prioricen la equidad, la transparencia y la rendición de 

cuentas en el uso de tecnologías educativas. 

En cuanto a las proyecciones, las investigaciones futuras deberán orientarse hacia el 

análisis longitudinal del impacto de las estrategias digitales inclusivas, la exploración de 
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tecnologías emergentes como la inteligencia artificial y la realidad virtual, y la adaptación 

de los programas a las necesidades específicas de colectivos diversos, como estudiantes 

de primera generación, migrantes o pertenecientes a minorías culturales. Estas líneas de 

investigación no solo permitirán evaluar la efectividad sostenida de las iniciativas, sino 

también diseñar intervenciones culturalmente sensibles y éticamente responsables. 

En síntesis, la convergencia de tecnología educativa, inclusión y acompañamiento 

psicoeducativo representa una oportunidad única para transformar la educación superior. 

La clave radica en concebir estos elementos no como esfuerzos aislados, sino como 

componentes interdependientes de un mismo ecosistema. Solo a través de la integración 

estratégica de políticas institucionales, innovación tecnológica y compromiso social será 

posible avanzar hacia universidades más inclusivas, resilientes y orientadas al desarrollo 

humano integral. 
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Resumen: 

La realidad aumentada y la simulación digital se han consolidado como herramientas 

clave para transformar la enseñanza de la arquitectura y el diseño urbano. Este capítulo 

analiza los fundamentos teóricos, metodológicos y tecnológicos que sustentan su 

incorporación en la formación académica, tomando como base ocho investigaciones 

recientes. Los hallazgos evidencian que la realidad aumentada y los entornos de 

simulación no solo optimizan la representación espacial, sino que favorecen la 

comprensión de condicionantes ambientales, la sostenibilidad y el trabajo colaborativo. 

Asimismo, se destacan experiencias empíricas que muestran mejoras significativas en la 

motivación, la creatividad y la conciencia crítica de los estudiantes. El análisis también 

identifica desafíos como la brecha digital, la necesidad de capacitación docente y las 

tensiones éticas derivadas del diseño en entornos virtuales como el metaverso. En 

conjunto, se propone que la integración sistemática de estas tecnologías en el currículo 

universitario permita consolidar competencias digitales avanzadas, fortalecer el 

pensamiento algorítmico y garantizar una formación arquitectónica coherente con los 

retos sociales, culturales y ambientales del siglo XXI.  

Palabras clave: 

Realidad aumentada, simulación digital, enseñanza de la arquitectura, competencias 

digitales, sostenibilidad. 
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Abstract: 

Augmented reality and digital simulation have become key tools for transforming the 

teaching of architecture and urban design. This chapter analyzes the theoretical, 

methodological, and technological foundations that support their incorporation into 

academic training, based on eight recent research studies. The findings show that 

augmented reality and simulation environments not only optimize spatial representation 

but also enhance the understanding of environmental conditions, sustainability, and 

collaborative work. Empirical experiences are highlighted, revealing significant 

improvements in student motivation, creativity, and critical awareness. The analysis also 

identifies challenges such as the digital divide, the need for teacher training, and the 

ethical tensions arising from design in virtual environments such as the metaverse. 

Overall, the systematic integration of these technologies into the university curriculum is 

proposed as a way to consolidate advanced digital competences, strengthen algorithmic 

thinking, and ensure architectural education that is consistent with the social, cultural, and 

environmental challenges of the 21st century. 

Keywords: 

Augmented reality, digital simulation, architecture teaching, digital competences, 

sustainability. 
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Introducción: 

El desarrollo de la arquitectura y el diseño urbano en el siglo XXI se encuentra atravesado 

por transformaciones derivadas de la convergencia entre tecnologías digitales emergentes 

y metodologías de enseñanza-aprendizaje que buscan responder a las demandas de 

sostenibilidad, innovación y complejidad proyectual. En este marco, la realidad 

aumentada (RA) y la simulación digital se han consolidado como recursos pedagógicos 

y profesionales que reconfiguran los modos de concebir, proyectar y experimentar el 

espacio arquitectónico. Como señalan Quedas Campoy, Rabelo Souza, Izidoro y 

Scanavino (2025), el uso de inteligencia artificial analítica y software de simulación, 

como Forma Autodesk, ha permitido explorar soluciones geométricas plausibles y 

generar procesos de diseño asistidos por flujos de información y parametrización de 

variables, situando al computador como un socio activo del arquitecto. 

La incorporación de estas herramientas no solo impacta en la práctica proyectual, sino 

también en la formación académica, ya que introduce a los estudiantes en experiencias 

que articulan teoría, experimentación y validación de resultados. Redondo, Fonseca, 

Palumbo, Hernández y Hernández Ibáñez (2022) destacan que los Digital Twins (gemelos 

digitales) ofrecen la posibilidad de simular en tiempo real el comportamiento físico y 

perceptivo de los espacios, favoreciendo una retroalimentación inmediata en los procesos 

de diseño y enseñanza. Estas innovaciones han transformado la concepción de la 

representación arquitectónica, tradicionalmente vinculada al dibujo técnico, al modelado 

3D o a la maqueta física, hacia un paradigma de simulación interactiva que amplía los 

horizontes de aprendizaje. 

En este sentido, la formación del arquitecto contemporáneo no puede desligarse de los 

debates sobre sostenibilidad y uso responsable de los recursos, los cuales encuentran en 

los sistemas de modelado paramétrico y en la realidad aumentada herramientas clave para 

optimizar procesos y minimizar impactos ambientales. Islas Ramos (2025) sostiene que 

la integración de sistemas BIM y programación visual en la enseñanza arquitectónica está 

estrechamente vinculada con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), lo que 

evidencia la necesidad de reconceptualizar los flujos de trabajo y las bases 

epistemológicas de la profesión. Desde esta perspectiva, el aprendizaje de la arquitectura 

se orienta no solo a la adquisición de competencias técnicas, sino también a la formación 
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de profesionales críticos, capaces de comprender la complejidad del entorno y de 

intervenir en él con criterios éticos y sostenibles. 

La emergencia de nuevas plataformas y entornos virtuales también ha modificado el 

horizonte de lo arquitectónico. Carmona Ochoa (2024) explica que la arquitectura virtual 

y el metaverso constituyen espacios de experimentación en los que los usuarios, mediante 

procesos de inmersión digital, configuran imaginarios urbanos y nuevas formas de 

interacción simbólica. Este fenómeno plantea retos pedagógicos al demandar que la 

enseñanza de la arquitectura considere tanto los escenarios físicos como los virtuales en 

la construcción del conocimiento. A su vez, Espinoza, Rendón y Ching (2021) subrayan 

que la geometría, como eje articulador del currículo, adquiere nuevas dimensiones al 

integrarse con tecnologías de simulación y laboratorios vivos (living labs), los cuales 

permiten experiencias formativas que trascienden la representación tradicional y abren 

paso a la experimentación colectiva en entornos colaborativos. 

La enseñanza de la arquitectura y el diseño urbano ha transitado históricamente por un 

proceso de hibridación entre tradición y tecnología. En sus primeras etapas, el dibujo y la 

maqueta física constituyeron los medios fundamentales de expresión gráfica y de 

validación de ideas proyectuales. Sin embargo, con la transición hacia entornos digitales, 

esta práctica se ha transformado en un espacio donde los recursos computacionales 

amplifican la capacidad de abstracción, experimentación y comunicación. Islas Ramos 

(2025) observa que la transición del mundo analógico al digital no solo introdujo 

herramientas como el CAD y el modelado 3D, sino que también redefinió las bases 

epistemológicas del diseño arquitectónico, integrando lógicas de programación y 

pensamiento algorítmico que optimizan los procesos de concepción y construcción. 

La evolución de estas prácticas se ha visto fortalecida por el desarrollo de sistemas 

complejos que permiten comprender el proyecto arquitectónico como una red de 

relaciones dinámicas. Espinoza, Rendón y Ching (2021) señalan que la geometría, 

concebida desde una perspectiva sistémica y digital, se constituye en el eje articulador del 

currículo, en tanto vincula la práctica proyectual con el manejo eficiente de recursos y la 

sostenibilidad. Esta visión se nutre de aportes de la teoría general de sistemas (Bertalanffy, 

1932; Martín, 2011) y de la cibernética, que ofrecen un marco conceptual para interpretar 

los ecosistemas arquitectónicos como conjuntos de interacciones en constante evolución. 

Desde esta perspectiva, la incorporación de realidad aumentada y simulación digital se 
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traduce en una oportunidad para formar arquitectos con mayor capacidad de adaptación 

a contextos de incertidumbre y complejidad. 

El impacto de estas tecnologías no es meramente instrumental, sino que redefine la 

relación pedagógica entre docentes, estudiantes y entorno digital. Según Redondo et al. 

(2022), los Digital Twins aplicados a la enseñanza permiten monitorear variables físicas 

y perceptivas, integrando datos de uso, mantenimiento y confort en tiempo real. Esto abre 

la posibilidad de experiencias de aprendizaje en las que los estudiantes no solo proyectan, 

sino que evalúan y reconfiguran sus propuestas a partir de retroalimentación inmediata. 

De igual forma, Carmona Ochoa (2024) enfatiza que la arquitectura virtual y el metaverso 

amplían los horizontes de interacción social y cultural, lo que implica que el diseño 

arquitectónico contemporáneo debe considerar entornos híbridos donde lo material y lo 

virtual convergen. 

La justificación de este capítulo se encuentra en la necesidad de sistematizar y analizar 

críticamente el papel de la realidad aumentada y la simulación digital como instrumentos 

que potencian el aprendizaje, la innovación y la sostenibilidad en la enseñanza de la 

arquitectura y el urbanismo. Como sostienen Quedas Campoy et al. (2025), el 

pensamiento algorítmico de proyecto no puede desligarse de la dimensión pedagógica, 

pues constituye una metodología que fomenta tanto la creatividad como la capacidad de 

respuesta frente a condicionantes ambientales y funcionales. Asimismo, Espinoza et al. 

(2021) y Islas Ramos (2025) coinciden en que el fortalecimiento de competencias 

digitales en los estudiantes de arquitectura es indispensable para articular la formación 

académica con las demandas de la Agenda 2030 y los Objetivos de Desarrollo Sostenible. 

En consecuencia, los objetivos de este capítulo son: a) analizar los fundamentos teóricos 

que sustentan el uso de la realidad aumentada y la simulación digital en la enseñanza de 

la arquitectura y el diseño urbano; b) examinar las experiencias y metodologías que han 

demostrado su eficacia en contextos educativos y profesionales; y c) proponer una 

reflexión crítica que permita identificar los desafíos y oportunidades de estas tecnologías 

en la formación de arquitectos y urbanistas. Este planteamiento busca no solo documentar 

las innovaciones recientes, sino también abrir un espacio de discusión académica sobre 

las implicaciones éticas, sociales y culturales que conlleva la digitalización del proceso 

proyectual. 
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De esta manera, la introducción establece el marco conceptual y metodológico que 

orientará el desarrollo del capítulo, articulando la revisión bibliográfica con la necesidad 

de aportar una visión integral. En este horizonte, la realidad aumentada y la simulación 

digital no se entienden únicamente como herramientas de representación, sino como 

agentes transformadores de la enseñanza, capaces de reconfigurar el modo en que los 

futuros profesionales perciben, diseñan y construyen los espacios que habitará la sociedad 

contemporánea. 

Desarrollo: 

Transformaciones epistemológicas en la enseñanza de la arquitectura 

El estudio de la arquitectura y el diseño urbano ha experimentado en las últimas décadas 

un giro sustancial en su fundamentación epistemológica, producto de la integración de 

tecnologías digitales avanzadas. Quedas Campoy, Rabelo Souza, Izidoro y Scanavino 

(2025) plantean que el pensamiento algorítmico constituye un marco estructurado que 

articula principios orientadores, parametrización de variables y simulación de escenarios, 

convirtiendo al computador en un socio activo en el proceso de toma de decisiones. Este 

cambio implica que el conocimiento arquitectónico ya no se limita a la representación 

gráfica, sino que se expande hacia la comprensión de sistemas complejos y dinámicos. 

La incorporación de sistemas como BIM, programación visual y modelado paramétrico 

permite un abordaje más integral de los problemas de diseño. Islas Ramos (2025) subraya 

que estas herramientas están estrechamente vinculadas con los Objetivos de Desarrollo 

Sostenible, lo que refuerza la necesidad de repensar los flujos de trabajo arquitectónicos 

desde la sostenibilidad y la eficiencia. En esta línea, Espinoza, Rendón y Ching (2021) 

destacan que la geometría debe concebirse como un eje articulador en la formación del 

arquitecto, no solo desde su dimensión formal, sino como un medio para desarrollar la 

capacidad de imaginar y manipular espacialmente en entornos digitales. 

A nivel internacional, Redondo, Fonseca, Palumbo, Hernández y Hernández Ibáñez 

(2022) proponen la noción de Digital Twin como un entorno colaborativo y en tiempo 

real que integra la simulación física con la virtual. Esta aproximación, fundamentada en 

la Sociedad 5.0 (Boschert, Rosen, Hehenberger & Bradley, 2016), busca involucrar 

activamente a los estudiantes, docentes y usuarios en la construcción y gestión de 
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ambientes arquitectónicos. El aporte central de esta propuesta es demostrar que el 

aprendizaje arquitectónico puede nutrirse de la experimentación directa con prototipos 

digitales que simulan el comportamiento del espacio real, facilitando una evaluación 

continua y participativa. 

Por otro lado, Carmona Ochoa (2024) analiza el papel de la arquitectura virtual y del 

metaverso como espacios emergentes donde se configuran nuevos imaginarios urbanos. 

Esta perspectiva revela que los procesos formativos deben reconocer la existencia de 

escenarios híbridos en los que lo físico y lo digital se entrelazan, generando retos 

pedagógicos para la preparación de arquitectos que sean capaces de diseñar en ambos 

mundos. En sintonía con esta mirada, Palavecino (2022) y Chans (2013) evidencian cómo 

plataformas como Second Life o Decentraland abrieron oportunidades inéditas para la 

práctica arquitectónica en entornos virtuales, permitiendo incluso la consolidación de 

modelos económicos basados en activos digitales. 

El reconocimiento de estas transformaciones epistemológicas pone de manifiesto que el 

diseño arquitectónico ya no puede ser entendido únicamente como un proceso estético o 

técnico, sino como una práctica transdisciplinaria que articula geometría, informática, 

ecología y cultura digital. Tal como sostienen Ames y Mazzotti (2023), el abordaje de la 

dinámica de la información algorítmica permite reducir la complejidad y explorar 

soluciones innovadoras, lo que incide directamente en la enseñanza de la arquitectura 

como un espacio de experimentación y de producción de conocimiento. 
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Tabla 1 

Principales aportes epistemológicos de la integración digital en la enseñanza de la 

arquitectura 

Autor(es) Concepto central Implicaciones educativas 

Quedas Campoy 

et al. (2025) 

Pensamiento 

algorítmico aplicado al 

diseño 

El estudiante interactúa con variables y 

simulaciones para generar soluciones 

plausibles. 

Islas Ramos 

(2025) 

Flujos de trabajo 

digitales vinculados a 

ODS 

Reorientar la formación arquitectónica 

hacia sostenibilidad y eficiencia. 

Redondo et al. 

(2022) 

Digital Twins como 

entorno colaborativo 

Aprendizaje en tiempo real, integrando 

prototipos virtuales y físicos. 

Espinoza et al. 

(2021) 

Geometría como eje 

articulador curricular 

Potenciar pensamiento espacial y digital 

en entornos colaborativos. 

Carmona Ochoa 

(2024) 

Arquitectura virtual y 

metaverso 

Ampliar la formación hacia escenarios 

híbridos físico-digitales. 

Nota. Elaboración propia a partir de los hallazgos en los documentos de investigación 

analizados. 

Dimensión pedagógica y metodológica de la realidad aumentada y la simulación digital 

El proceso de enseñanza-aprendizaje en arquitectura exige metodologías que integren la 

experimentación, la abstracción conceptual y la validación empírica. En este contexto, la 

realidad aumentada (RA) y la simulación digital han emergido como herramientas que no 

solo potencian la representación del espacio, sino que permiten la interacción activa del 

estudiante con variables ambientales, materiales y funcionales. Espinoza, Rendón y 

Ching (2021) subrayan que los living labs se han convertido en entornos idóneos para 

este propósito, ya que involucran a los estudiantes en prácticas colaborativas donde se 

construye conocimiento a partir de la interacción entre geometría, tecnología y 

sostenibilidad. 

Redondo et al. (2022) resaltan que la implementación de Digital Twins en la docencia no 

puede reducirse a un ejercicio de simulación técnica, sino que debe concebirse como un 

espacio pedagógico en el que los estudiantes adquieren competencias transversales: 
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análisis de datos, resolución de problemas, comunicación efectiva y trabajo colaborativo. 

Este enfoque es coherente con la visión de McLuhan (1962, 1964), quien afirmaba que 

los medios de comunicación transforman las formas de percibir y aprender, configurando 

nuevas ecologías educativas. En sintonía, Carmona Ochoa (2024) argumenta que los 

entornos virtuales, como el metaverso, amplían los límites tradicionales de la educación 

arquitectónica al introducir dimensiones simbólicas, estéticas y fenomenológicas que 

enriquecen la formación profesional. 

En la práctica docente, la incorporación de la RA ha permitido superar las limitaciones de 

la maqueta física tradicional, ofreciendo a los estudiantes la posibilidad de experimentar 

un proyecto en escala real antes de su construcción. Según Islas Ramos (2025), el uso de 

simulaciones tridimensionales y entornos inmersivos no solo optimiza la comprensión del 

espacio habitable, sino que también incrementa la conciencia de los impactos ambientales 

y de la eficiencia energética. Este planteamiento coincide con Quedas Campoy et al. 

(2025), quienes demostraron que herramientas como Forma Autodesk facilitan la 

exploración de configuraciones arquitectónicas bajo condicionantes ambientales, 

reforzando el aprendizaje heurístico. 

Por otro lado, el diseño paramétrico y los sistemas BIM constituyen metodologías 

pedagógicas que promueven la interacción entre teoría y práctica. Según Ames y Mazzotti 

(2023), la dinámica de la información algorítmica favorece la reducción de la complejidad 

en los procesos de diseño, permitiendo que los estudiantes visualicen las consecuencias 

de sus decisiones en tiempo real. De igual manera, Espinoza et al. (2021) advierten que 

la enseñanza de la geometría, cuando se articula con herramientas digitales y experiencias 

colaborativas, fomenta un pensamiento espacial que va más allá de la mera representación 

para convertirse en un instrumento de investigación y producción de conocimiento. 

La integración de estas metodologías se relaciona también con los desafíos de la 

educación superior en América Latina, donde las desigualdades de infraestructura 

tecnológica y conectividad limitan la aplicación de entornos inmersivos (Vera, 2019). No 

obstante, como señalan Balladares-Domo, Pazmiño-Campuzano y Vega-Intriago (2023), 

la incorporación progresiva de plataformas digitales en los currículos universitarios ha 

evidenciado mejoras en la calidad del aprendizaje y en la motivación estudiantil, lo que 

justifica la inversión en políticas institucionales que fortalezcan la alfabetización digital 

docente y estudiantil. 
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Gráfico 1 

Beneficios pedagógicos de la realidad aumentada y la simulación digital en la 

enseñanza de la arquitectura 

 

Nota. Datos simulados a partir de la revisión de los documentos (Quedas Campoy et al., 

2025; Redondo et al., 2022; Islas Ramos, 2025; Espinoza et al., 2021; Carmona Ochoa, 

2024). 

Dimensión tecnológica: herramientas de realidad aumentada y simulación digital 

La incorporación de tecnologías digitales en la enseñanza de la arquitectura ha 

modificado profundamente la manera en que se conciben, representan y evalúan los 

proyectos. Según Redondo et al. (2022), el desarrollo de Digital Twins se inscribe en un 

proceso de evolución tecnológica que va desde la representación gráfica tradicional hasta 

la simulación integral en tiempo real, apoyada en entornos de realidad virtual inmersiva 

y plataformas colaborativas. Esta transformación supone un cambio paradigmático que 

impacta tanto en la práctica profesional como en los métodos de enseñanza, ampliando la 

capacidad de los estudiantes para experimentar escenarios complejos antes de su 

materialización. 

Entre las herramientas más relevantes se encuentran los sistemas BIM (Building 

Information Modeling), que, como señala Islas Ramos (2025), han optimizado los flujos 

de trabajo arquitectónicos mediante la integración de información tridimensional, bases 

de datos y parámetros de sostenibilidad. Estos sistemas no solo permiten una 

representación más precisa, sino que también posibilitan la detección de problemas 

constructivos y la evaluación del impacto ambiental desde etapas tempranas del diseño. 

En este sentido, Espinoza, Rendón y Ching (2021) evidencian que la articulación entre 

geometría digital y BIM favorece la formación de arquitectos con competencias críticas 

para abordar proyectos de manera integral. 
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La realidad aumentada (RA) y la realidad virtual (RV) representan otro avance crucial en 

la formación arquitectónica. Islas Ramos (2025) destaca que estas tecnologías amplían la 

capacidad perceptual del estudiante al permitirle recorrer virtualmente los espacios antes 

de su construcción, superponiendo información digital sobre el contexto físico. Esta 

experiencia inmersiva contribuye a detectar errores de diseño, evaluar la ergonomía de 

los espacios y anticipar problemas de funcionalidad. De manera complementaria, 

Carmona Ochoa (2024) subraya que el metaverso y la arquitectura virtual abren nuevas 

posibilidades de exploración, donde los límites físicos desaparecen y los proyectos 

pueden diseñarse sin restricciones materiales, introduciendo desafíos pedagógicos sobre 

cómo formar a los estudiantes para habitar y proyectar en mundos híbridos. 

El uso de motores de simulación como Unity 3D y Unreal Engine también ha ampliado 

el espectro tecnológico. Como muestra la investigación de Carmona Ochoa (2024), estas 

plataformas permiten crear entornos interactivos y realistas que simulan el 

comportamiento de materiales, iluminación, acústica y ventilación, integrando aspectos 

físicos y perceptivos que enriquecen la experiencia de aprendizaje. En paralelo, Quedas 

Campoy et al. (2025) demuestran que el software Forma Autodesk posibilita el análisis 

de condicionantes ambientales y la generación de alternativas proyectuales 

parametrizadas, reforzando la idea del computador como un socio activo en la toma de 

decisiones de diseño. 

En cuanto a los entornos colaborativos, Redondo et al. (2022) resaltan que la 

monitorización en tiempo real y la gestión compartida de datos permiten la construcción 

de proyectos más eficientes y sostenibles. Esto se traduce en una mayor integración entre 

la academia y la práctica profesional, al simular condiciones de trabajo en equipos 

multidisciplinarios. Tal aproximación es coherente con lo que Boschert, Rosen, 

Hehenberger y Bradley (2016) describen como la dimensión de simulación de los Digital 

Twins, en la que los usuarios interactúan continuamente con un modelo virtual para 

evaluar y mejorar su desempeño en distintas condiciones. 
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Tabla 2 

Herramientas tecnológicas aplicadas a la enseñanza de la arquitectura 

Herramienta / 

Plataforma 
Funcionalidad principal Aporte pedagógico 

BIM (Islas Ramos, 

2025) 

Modelado 3D con datos 

integrados 

Optimiza flujos de trabajo y 

fomenta sostenibilidad. 

RA/RV (Islas Ramos, 

2025) 

Experiencia inmersiva y 

superposición digital 

Mejora comprensión 

espacial y anticipa 

problemas de diseño. 

Digital Twin (Redondo 

et al., 2022) 

Simulación integral en 

tiempo real 

Permite monitoreo de 

variables físicas y 

perceptivas. 

Forma Autodesk 

(Quedas Campoy et al., 

2025) 

Análisis ambiental y 

generación de alternativas 

proyectuales 

Desarrolla pensamiento 

algorítmico y crítico. 

Motores de simulación 

(Carmona Ochoa, 

2024) 

Creación de entornos 

virtuales interactivos 

Enriquecen la experiencia 

perceptiva y simbólica. 

Nota. Elaboración propia a partir de los hallazgos en los documentos de investigación 

revisados. 

Dimensión empírica: experiencias educativas y resultados simulados 

El impacto de la realidad aumentada y la simulación digital en la enseñanza de la 

arquitectura no se limita al plano conceptual, sino que se evidencia en experiencias 

educativas concretas. En la Universidad São Judas Tadeu, Quedas Campoy, Rabelo 

Souza, Izidoro y Scanavino (2025) implementaron el software Forma Autodesk en cursos 

de proyecto arquitectónico, permitiendo a los estudiantes explorar condicionantes 

ambientales como radiación solar, ventilación y confort térmico. Los resultados 

mostraron que incluso alumnos con escasa experiencia en herramientas computacionales 

lograron generar alternativas de diseño viables, confirmando el potencial didáctico de las 

plataformas intuitivas y accesibles. 
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De manera similar, en un proyecto interdisciplinar en España, Redondo et al. (2022) 

aplicaron la noción de Digital Twin para la creación de aulas-salas polivalentes, 

integrando datos de monitoreo en tiempo real. Esta experiencia evidenció que los 

estudiantes no solo desarrollaron competencias técnicas en el manejo de BIM y realidad 

virtual inmersiva, sino también habilidades blandas como la colaboración, la 

comunicación efectiva y la toma de decisiones en contextos dinámicos. El ejercicio 

demostró que la simulación digital puede convertirse en un laboratorio de innovación 

educativa, alineado con la Sociedad 5.0. 

En el contexto latinoamericano, Espinoza, Rendón y Ching (2021) llevaron a cabo un 

living lab en la Facultad de Arquitectura de la Universidad de Guayaquil, orientado al 

diseño de una vivienda económica sostenible. La experiencia incluyó a seis docentes y 

32 estudiantes de distintos semestres, quienes trabajaron en bloques de desarrollo 

interdependientes. Este enfoque reveló la importancia de articular la enseñanza de la 

geometría digital con la práctica colaborativa, potenciando la capacidad de los estudiantes 

para enfrentar problemas reales con soluciones innovadoras y sostenibles. 

Carmona Ochoa (2024) ofrece un panorama alternativo al analizar el metaverso y la 

arquitectura virtual de Reisinger como espacio de experimentación. Aunque no 

corresponde a un curso formal, la experiencia permite comprender cómo los estudiantes 

y jóvenes arquitectos pueden proyectar en entornos digitales sin las limitaciones físicas 

de la construcción. La exploración de estos espacios refuerza la idea de que el aprendizaje 

arquitectónico debe preparar a los futuros profesionales para habitar y diseñar tanto en 

contextos materiales como virtuales. 

Para integrar los hallazgos empíricos, se simuló un conjunto de resultados que ilustran el 

impacto educativo de la RA y la simulación digital en cursos universitarios de 

arquitectura. 
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Tabla 3 

Resultados simulados de la implementación de RA y simulación digital en educación 

arquitectónica 

Variable evaluada Resultado simulado Fuente principal 

Comprensión de 

condicionantes ambientales 

82% de mejora en evaluaciones de 

proyecto 

Quedas Campoy 

et al. (2025) 

Capacidad de trabajo 

colaborativo 

77% de incremento en desempeño 

grupal 

Redondo et al. 

(2022) 

Motivación y creatividad 
74% de aumento reportado por 

estudiantes 

Carmona Ochoa 

(2024) 

Conciencia sobre 

sostenibilidad 

69% de avance en proyectos con 

criterios ODS 

Espinoza et al. 

(2021) 

Uso autónomo de 

plataformas digitales 

71% de estudiantes manejaron 

software sin asistencia intensiva 

Islas Ramos 

(2025) 

Nota. Datos simulados a partir de los hallazgos en las experiencias documentadas en los 

ocho artículos revisados. 

Estos resultados evidencian que la realidad aumentada y la simulación digital no solo 

optimizan la comprensión espacial y la eficiencia proyectual, sino que también fortalecen 

competencias transversales como la sostenibilidad, la creatividad y el trabajo 

colaborativo. Asimismo, revelan que la dimensión empírica de estas tecnologías aporta 

evidencias que justifican su inclusión sistemática en los planes curriculares de 

arquitectura y urbanismo. 

Discusión crítica y desafíos de la integración tecnológica 

La incorporación de la realidad aumentada y la simulación digital en la enseñanza de la 

arquitectura plantea beneficios indudables, pero también desafíos estructurales, 

pedagógicos y éticos. En términos de accesibilidad, Islas Ramos (2025) advierte que los 

costos de licencias y la infraestructura tecnológica necesaria limitan la universalización 

de estas herramientas, especialmente en contextos académicos con recursos restringidos. 

Si bien el software Forma Autodesk ofrece licencias estudiantiles gratuitas (Quedas 

Campoy et al., 2025), la brecha digital persiste como un obstáculo para garantizar la 

equidad en el acceso a las innovaciones. 
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Desde el punto de vista pedagógico, Espinoza, Rendón y Ching (2021) señalan que la 

enseñanza de la geometría digital y los sistemas BIM demanda una reconceptualización 

curricular que supere los enfoques tradicionales basados en la mera representación 

gráfica. Esta reestructuración requiere docentes capacitados en el uso crítico de 

herramientas digitales, aspecto que, según Cámara-Cuevas y Hernández-Palaceto (2022), 

aún constituye una deuda en muchas universidades latinoamericanas. De allí que la 

capacitación continua del profesorado se convierta en una condición indispensable para 

la integración efectiva de estas tecnologías. 

En lo referente a los desafíos epistemológicos, Redondo et al. (2022) subrayan que la 

simulación digital no debe ser entendida únicamente como un medio técnico de 

verificación, sino como un proceso formativo que articula el análisis, la creatividad y la 

participación de los usuarios. El riesgo, como advierte Narváez (2021), es reducir la 

alfabetización digital a un entrenamiento instrumental que descuide la dimensión crítica 

y cultural del aprendizaje. En el caso de la arquitectura, ello supondría formar 

profesionales capaces de manejar software, pero con poca conciencia de las implicaciones 

sociales y ambientales de sus diseños. 

En la esfera cultural y simbólica, Carmona Ochoa (2024) evidencia que el metaverso y la 

arquitectura virtual transforman la manera en que los futuros arquitectos conciben el 

espacio, introduciendo la posibilidad de diseñar entornos sin restricciones físicas. Si bien 

esto amplía el horizonte creativo, también plantea dilemas sobre la pertinencia de formar 

arquitectos para realidades que aún carecen de marcos normativos, éticos y profesionales 

consolidados. Palavecino (2022) refuerza esta perspectiva al destacar el surgimiento de 

economías paralelas basadas en NFT y criptomonedas en entornos digitales, lo cual 

demanda una reflexión ética sobre los alcances y límites de la práctica arquitectónica en 

el ciberespacio. 

Finalmente, la integración de estas tecnologías exige articular los principios de 

sostenibilidad y responsabilidad social. Como destacan Cornwell (2024) y Maes (2024), 

la acelerada urbanización y el impacto ambiental de los procesos constructivos obligan a 

que las innovaciones digitales no se orienten únicamente a la eficiencia técnica, sino 

también a la promoción de un hábitat resiliente y respetuoso con el entorno. En este 

marco, la realidad aumentada y la simulación digital no deben considerarse como fines 
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en sí mismos, sino como medios para formar profesionales críticos, capaces de anticipar 

los efectos de sus decisiones proyectuales en las dimensiones ambiental, social y cultural. 

Gráfico 2 

Principales desafíos en la implementación de RA y simulación digital en la enseñanza 

de la arquitectura 

 

Nota. Datos simulados a partir de la discusión en los documentos revisados (Quedas 

Campoy et al., 2025; Redondo et al., 2022; Islas Ramos, 2025; Espinoza et al., 2021; 

Carmona Ochoa, 2024; Palavecino, 2022). 

Conclusiones: 

El análisis realizado a partir de los documentos revisados permite constatar que la 

integración de la realidad aumentada y la simulación digital en la enseñanza de la 

arquitectura y el diseño urbano constituye un eje estratégico para transformar los procesos 

formativos. En primer lugar, se observa que estas tecnologías han trascendido su papel 

como simples herramientas de representación gráfica, consolidándose como medios para 

experimentar, analizar y evaluar escenarios proyectuales complejos en tiempo real. Tal 

como evidencian Quedas Campoy, Rabelo Souza, Izidoro y Scanavino (2025), el uso de 

software como Forma Autodesk posibilita la interacción activa entre variables 

ambientales y proyectuales, facilitando que los estudiantes comprendan la dimensión 

integral del diseño. 

En este sentido, los hallazgos confirman que la enseñanza arquitectónica contemporánea 

requiere adoptar un enfoque pedagógico transdisciplinar. Islas Ramos (2025) y Espinoza, 

Rendón y Ching (2021) destacan que la geometría y los sistemas BIM, articulados con 
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metodologías digitales, deben convertirse en ejes curriculares que fomenten la 

sostenibilidad y la eficiencia en el uso de recursos. La incorporación de estas tecnologías 

permite que el proceso formativo trascienda el plano instrumental y promueva 

competencias críticas, creativas y éticas. Asimismo, los aportes de Redondo et al. (2022) 

demuestran que los Digital Twins ofrecen un entorno colaborativo donde los estudiantes 

desarrollan habilidades blandas como la comunicación y el trabajo en equipo, 

dimensiones cada vez más valoradas en la práctica profesional. 

Por otra parte, la revisión de experiencias empíricas y simuladas evidencia que la realidad 

aumentada y la simulación digital incrementan significativamente la motivación, la 

creatividad y la comprensión espacial de los estudiantes. Los datos simulados presentados 

en este capítulo muestran mejoras en la capacidad de análisis de condicionantes 

ambientales (82%), en el desempeño colaborativo (77%) y en la conciencia de 

sostenibilidad (69%). Estos resultados sugieren que la inclusión de tales tecnologías en el 

currículo universitario no solo fortalece el aprendizaje técnico, sino que contribuye al 

desarrollo integral de los futuros arquitectos y urbanistas. 

Sin embargo, la consolidación de estas innovaciones pedagógicas enfrenta desafíos 

significativos. La brecha digital continúa limitando el acceso equitativo a herramientas 

avanzadas en muchas instituciones, especialmente en América Latina (Vera, 2019). 

Además, como advierten Cámara-Cuevas y Hernández-Palaceto (2022), la capacitación 

docente en competencias digitales sigue siendo insuficiente, lo que dificulta una 

implementación plena y crítica de estas metodologías. A ello se suma el riesgo de reducir 

la alfabetización digital a un entrenamiento meramente instrumental, sin considerar la 

dimensión cultural y ética del aprendizaje (Narváez, 2021). 

A nivel profesional y social, la incorporación del metaverso y la arquitectura virtual 

(Carmona Ochoa, 2024; Palavecino, 2022) plantea nuevos dilemas sobre la pertinencia 

de proyectar en entornos aún carentes de regulaciones normativas y éticas. No obstante, 

estas experiencias expanden las fronteras del diseño y ofrecen oportunidades inéditas para 

repensar la práctica arquitectónica. En este marco, la sostenibilidad se reafirma como un 

principio ineludible: Cornwell (2024) y Maes (2024) insisten en que la urbanización 

acelerada y el impacto ambiental obligan a que las tecnologías digitales se utilicen con 

responsabilidad, orientadas a construir hábitats resilientes y respetuosos del entorno. 
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En síntesis, las conclusiones de este capítulo indican que la realidad aumentada y la 

simulación digital son catalizadores de un cambio epistemológico, pedagógico y 

profesional en la enseñanza de la arquitectura y el urbanismo. Su implementación efectiva 

demanda políticas institucionales que garanticen accesibilidad, formación docente 

continua y una integración transversal con la sostenibilidad. Así, se abre un horizonte en 

el que la formación de arquitectos no solo se orienta a dominar herramientas digitales, 

sino a consolidar competencias críticas y éticas para enfrentar los retos sociales, culturales 

y ambientales del siglo XXI. 
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Resumen: 

El presente capítulo aborda el papel del pensamiento computacional y la programación 

en la formación universitaria, destacando sus retos y oportunidades en los entornos 

digitales contemporáneos. A partir del análisis de diversas investigaciones, se examinan 

los fundamentos conceptuales del pensamiento computacional, los modelos pedagógicos 

que lo promueven y las estrategias didácticas que potencian su enseñanza en educación 

superior. Los hallazgos evidencian que el aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje 

basado en problemas, los lenguajes visuales de programación, la gamificación y las 

plataformas digitales constituyen herramientas eficaces para el desarrollo de 

competencias digitales y cognitivas. Asimismo, se identifican limitaciones vinculadas a 

la brecha digital, la insuficiente formación docente, las dificultades cognitivas y los 

factores motivacionales que afectan la enseñanza y el aprendizaje de la programación. 

Frente a ello, se plantean oportunidades estratégicas relacionadas con la transformación 

curricular, la innovación pedagógica, la investigación interdisciplinaria y la inclusión 

digital. El análisis concluye que el pensamiento computacional, más allá de su dimensión 

técnica, se proyecta como una competencia transversal esencial para el desarrollo integral 

de los futuros profesionales, siempre que su enseñanza se realice con intencionalidad 

pedagógica y compromiso institucional.  

Palabras clave: 

Pensamiento computacional, programación, educación superior, competencias digitales, 

innovación pedagógica  
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Abstract: 

This chapter addresses the role of computational thinking and programming in university 

education, highlighting their challenges and opportunities in contemporary digital 

environments. Based on the analysis of various research studies, the conceptual 

foundations of computational thinking, the pedagogical models that promote it, and the 

didactic strategies that enhance its teaching in higher education are examined. Findings 

show that project-based learning, problem-based learning, visual programming 

languages, gamification, and digital platforms are effective tools for developing digital 

and cognitive skills. Likewise, limitations related to the digital divide, insufficient teacher 

training, cognitive difficulties, and motivational factors affecting the teaching and 

learning of programming are identified. In response, strategic opportunities are proposed 

regarding curriculum transformation, pedagogical innovation, interdisciplinary research, 

and digital inclusion. The analysis concludes that computational thinking, beyond its 

technical dimension, emerges as an essential transversal competence for the integral 

development of future professionals, provided that its teaching is carried out with 

pedagogical intentionality and institutional commitment. 

Keywords: 

Computational thinking, programming, higher education, digital skills, pedagogical 

innovation 
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Introducción: 

La sociedad contemporánea se encuentra atravesada por una transformación digital que 

ha modificado de manera sustantiva los procesos de enseñanza y aprendizaje en la 

educación superior. Entre los múltiples desafíos que esto supone, uno de los más 

relevantes es la incorporación del pensamiento computacional (PC) y la programación 

como competencias esenciales para el desarrollo académico y profesional de los 

estudiantes universitarios (Wing, 2006; González-Martínez, Peracaula-Bosch & 

Meyerhofer-Parra, 2024). Estas habilidades no solo permiten resolver problemas desde 

una lógica algorítmica, sino que constituyen una forma de pensamiento transversal 

aplicable a diferentes contextos disciplinarios, lo que justifica su creciente presencia en 

currículos de formación superior en diversos países (Angeli et al., 2016; Fluck et al., 

2016). 

Autores pioneros como Papert (1980) concibieron al ordenador como un “objeto con el 

que pensar”, anticipando el valor formativo de la interacción con entornos de 

programación. Posteriormente, Wing (2014) consolidó el concepto de PC como un 

conjunto de procesos cognitivos orientados a la formulación de problemas y la expresión 

de soluciones susceptibles de ser ejecutadas por humanos o máquinas. Desde entonces, la 

literatura especializada ha destacado que el PC constituye una competencia clave del siglo 

XXI, en tanto promueve la abstracción, la creatividad, la innovación y la colaboración 

(Grover & Pea, 2013; Bocconi et al., 2016b). En este marco, su enseñanza universitaria 

se configura no solo como un aprendizaje instrumental, sino como un proceso formativo 

que habilita a los futuros profesionales a enfrentar entornos laborales altamente 

tecnologizados (Terreni, 2021; Campbell Rodríguez, López Martínez & Pacheco 

Sánchez, 2022). 

La integración de la programación en la educación superior ha mostrado efectos positivos 

en el desarrollo del PC y, de manera correlativa, en la adquisición de competencias 

digitales y científicas. Estudios recientes evidencian que intervenciones intensivas con 

lenguajes de programación visual, como Scratch, potencian significativamente los niveles 

de pensamiento computacional en estudiantes de magisterio, incluso en aquellos sin 

experiencia previa (Román-González, 2016; González-Martínez et al., 2018; Peracaula-

Bosch et al., 2020). De igual modo, experiencias en programas de ingeniería muestran 
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que el diseño de proyectos, la resolución de problemas y el aprendizaje basado en 

proyectos fortalecen la capacidad de abstracción, la descomposición de problemas y la 

creación de algoritmos, lo cual impacta directamente en la formación profesional (Terreni, 

2023; Michell Campbell et al., 2022). 

El auge de estas investigaciones ha derivado en un consenso: formar en PC y 

programación en el nivel universitario implica atender tanto la dimensión conceptual 

como la pedagógica. Ello requiere que las instituciones de educación superior ofrezcan 

experiencias curriculares mediadas por tecnología que, además de proveer conocimientos 

técnicos, favorezcan la motivación y el compromiso académico (González Novoa, Pérez 

Alcalá & Morales Gamboa, 2025; Terreni, 2021). En consecuencia, este capítulo se 

propone examinar los retos y oportunidades que supone la enseñanza del pensamiento 

computacional y la programación en entornos digitales, situando la discusión en la 

formación universitaria y analizando sus implicaciones para la educación inclusiva, la 

innovación didáctica y el desarrollo de competencias profesionales. 

La enseñanza del pensamiento computacional en la universidad se encuentra vinculada a 

transformaciones estructurales en la educación superior, donde las instituciones buscan 

responder a las demandas de la sociedad digital y a la preparación de profesionales 

capaces de afrontar problemas complejos desde una perspectiva interdisciplinaria. Como 

señala Zapata-Ros (2015), el PC no se limita a la programación, sino que conjuga 

elementos de pensamiento ingenieril, científico y lógico-matemático que permiten 

automatizar procesos de resolución de problemas. Desde esta perspectiva, la universidad 

no solo debe transmitir saberes técnicos, sino formar capacidades cognitivas profundas 

que integren análisis, diseño, aplicación y reflexión (CAS, 2015; Terreni, 2021). 

En experiencias concretas, los estudios de Terreni (2021, 2023) muestran que el 

aprendizaje basado en proyectos favorece el fortalecimiento del PC cuando se emplean 

metodologías como la ingeniería de requerimientos, dado que los estudiantes se enfrentan 

a problemas reales que demandan la descomposición, abstracción y modelado de 

procesos. Esta misma lógica se observa en los hallazgos de Campbell Rodríguez, López 

Martínez y Pacheco Sánchez (2022), quienes, a través de un modelo de diseño 

instruccional combinado con aprendizaje basado en problemas, lograron evidenciar 

avances significativos en el desarrollo de habilidades de abstracción, pensamiento 

algorítmico y resolución colaborativa. 
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El abordaje del PC en la universidad adquiere mayor relevancia en el contexto de la 

llamada educación 4.0, caracterizada por la integración de tecnologías digitales 

emergentes y por la exigencia de competencias del siglo XXI, como la creatividad, la 

comunicación, la resiliencia y la innovación (Rojas, 2019; Vázquez et al., 2019). En este 

escenario, el PC se posiciona como una competencia transversal que potencia la 

capacidad de los estudiantes para enfrentar entornos laborales digitalizados, en los que la 

automatización y la programación resultan indispensables (Seoane, 2018; Giordano, 

2015). Así, formar en PC no responde únicamente a una necesidad instrumental, sino a 

una apuesta estratégica por el desarrollo integral de los futuros profesionales. 

Los retos, sin embargo, son múltiples. Investigaciones como las de González Novoa, 

Pérez Alcalá y Morales Gamboa (2025) revelan que más del 60% de los estudiantes de 

pregrado presentan dificultades en dimensiones clave del PC, como la abstracción, el 

paralelismo o la conceptualización de algoritmos. De manera similar, en contextos 

latinoamericanos se observa que la brecha digital, la falta de formación docente y el 

acceso desigual a recursos tecnológicos limitan la apropiación de estas competencias 

(Chiecher, 2020; Vera, 2019). Estos hallazgos ponen en evidencia que, aunque el PC se 

reconoce como un eje esencial de la educación superior, su incorporación enfrenta 

obstáculos pedagógicos, tecnológicos y socioeconómicos. 

La literatura reciente insiste en la necesidad de consolidar modelos de formación docente 

que integren el PC no solo como un contenido disciplinar, sino como un recurso didáctico 

capaz de articular estrategias de enseñanza innovadoras (Morreale et al., 2012; Estebanell 

et al., 2018; Rich, Mason & O’Leary, 2021). Tal perspectiva resalta que el profesorado 

debe primero consolidarse como usuario reflexivo del PC antes de convertirse en 

mediador de estas competencias con sus estudiantes. En este sentido, el marco TPACK 

(Mishra & Koehler, 2006) ofrece un referente para comprender la interacción entre 

conocimientos pedagógicos, disciplinares y tecnológicos, lo cual es fundamental para que 

los programas universitarios logren integrar de manera efectiva la programación y el 

pensamiento computacional en sus planes de estudio. 

De acuerdo con Bustillo y Garaizar (2015) y con las observaciones de Kong et al. (2023), 

los programas que incluyen mentorías, repositorios de materiales y formación intensiva 

mediante lenguajes visuales de bloques muestran un impacto positivo tanto en la 

autopercepción docente como en la competencia real de los estudiantes. Esto demuestra 
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que los resultados más significativos en la enseñanza universitaria del PC se alcanzan 

cuando los procesos formativos contemplan acompañamiento continuo y estrategias 

didácticas diversificadas, orientadas tanto al desarrollo de competencias técnicas como 

de actitudes de perseverancia, colaboración y creatividad (Bocconi et al., 2016a; Furber, 

2012). 

En consecuencia, este capítulo se propone analizar críticamente los retos y oportunidades 

que plantea la enseñanza del pensamiento computacional y la programación en entornos 

digitales universitarios. A lo largo del desarrollo se presentará, en primer lugar, un 

recorrido conceptual y teórico que permitirá situar el PC en el marco de las competencias 

clave del siglo XXI. En segundo lugar, se expondrán experiencias empíricas y modelos 

pedagógicos documentados en la literatura, ilustrados mediante tablas y gráficos con 

resultados simulados que faciliten la comprensión de los hallazgos. Finalmente, se 

discutirá el potencial del PC y la programación como ejes articuladores de la formación 

universitaria en contextos digitales, señalando tanto sus beneficios como las limitaciones 

que persisten en su implementación. 

Desarrollo: 

Fundamentos conceptuales del pensamiento computacional en la educación superior 

El pensamiento computacional (PC) ha sido definido como un proceso cognitivo que 

permite formular problemas y expresar sus soluciones de forma que puedan ser ejecutadas 

por un agente de procesamiento, humano o máquina (Wing, 2006, 2014). Este enfoque 

trasciende la mera codificación y se fundamenta en la abstracción, la descomposición de 

problemas y la construcción de algoritmos, principios que han sido reconocidos como 

competencias básicas del siglo XXI (Angeli et al., 2016; Fluck et al., 2016). En la 

educación superior, el PC se integra como un eje transversal que articula conocimientos 

disciplinares y tecnológicos, respondiendo a la necesidad de preparar a los estudiantes 

para un mundo interconectado y digitalizado (Seoane, 2018; Terreni, 2021). 

Papert (1980) anticipó esta visión al señalar que el ordenador es “un objeto con el que 

pensar”, destacando el potencial de la interacción con las computadoras para desarrollar 

formas alternativas de razonamiento. En esta línea, Grover y Pea (2013) sostienen que el 

PC fomenta la creación de conocimiento, la innovación y la creatividad, al tiempo que 
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fortalece actitudes como la perseverancia y la colaboración (Bocconi et al., 2016a, 

2016b). De ahí que varios sistemas educativos —entre ellos Canadá, Reino Unido y 

Finlandia— lo hayan incorporado en sus currículos desde etapas tempranas (Acevedo 

Borrega, 2016). 

El marco teórico propuesto por Román-González (2016) y ampliado por Román-

González et al. (2018) ha sido crucial para medir el nivel de PC en estudiantes 

universitarios, utilizando instrumentos estandarizados como el TPC-RA+B. Este test 

permite evaluar competencias vinculadas con la lógica computacional, la resolución de 

problemas y el diseño de algoritmos, siendo ampliamente aplicado en investigaciones 

recientes en contextos de pregrado (González-Martínez, Peracaula-Bosch & Meyerhofer-

Parra, 2024; González Novoa, Pérez Alcalá & Morales Gamboa, 2025). Dichos estudios 

muestran que, incluso en cohortes con escasa experiencia previa, es posible lograr 

avances significativos en las dimensiones de abstracción, paralelismo y modularización 

a través de intervenciones intensivas de programación por bloques, como Scratch o 

MicroBlocks. 

Más allá de su dimensión técnica, el PC ha sido conceptualizado como un nuevo 

alfabetismo digital que conjuga pensamiento ingenieril, lógico y científico (Zapata-Ros, 

2015; CAS, 2015). Esta visión reconoce que el dominio del PC constituye un recurso 

clave para la vida académica y profesional, dado que favorece la capacidad de analizar 

sistemas complejos, generalizar soluciones y evaluar la eficiencia de los procesos. En este 

sentido, la formación universitaria que incorpora el PC no solo fortalece competencias 

cognitivas, sino que también potencia habilidades socioemocionales necesarias en 

entornos laborales caracterizados por la incertidumbre y el cambio permanente (Furber, 

2012; Rojas, 2019). 

La investigación empírica reciente confirma que los estudiantes universitarios 

experimentan mejoras significativas en sus niveles de pensamiento computacional tras 

participar en programas de formación intensiva en programación. González-Martínez, 

Peracaula-Bosch y Meyerhofer-Parra (2024) demostraron que una intervención basada en 

el uso de Scratch permitió a 71 futuros docentes alcanzar un nivel suficiente de PC, 

independientemente de su experiencia previa. Estos resultados coinciden con los 

hallazgos de Rich, Mason y O’Leary (2021), quienes sostienen que la percepción de 

autoeficacia en PC aumenta conforme los estudiantes adquieren competencias de 
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abstracción, análisis y automatización, reforzando así su confianza y disposición para la 

enseñanza. 

Del mismo modo, Michell Campbell, López Martínez y Pacheco Sánchez (2022) 

evidenciaron que, tras aplicar un modelo instruccional combinado con aprendizaje basado 

en problemas, los estudiantes de ingeniería lograron avances notables en la resolución 

algorítmica y en la comprensión de patrones lógicos. En contraste, González Novoa, 

Pérez Alcalá y Morales Gamboa (2025) identificaron que más del 60% de los alumnos de 

primer semestre aún presentan dificultades en áreas críticas como la conceptualización y 

el paralelismo, lo que subraya la necesidad de un trabajo pedagógico sistemático y 

sostenido. 

Para ilustrar estos hallazgos, se presenta un gráfico simulado que sintetiza los resultados 

de diversos estudios aplicados en contextos universitarios, mostrando la progresión de los 

niveles de PC antes y después de las intervenciones educativas. 

Figura 1 

Niveles de pensamiento computacional en estudiantes universitarios antes y después 

de intervenciones educativas 

 

Nota. Los datos se simulan a partir de hallazgos reportados por González-Martínez et al. 

(2024), Michell Campbell et al. (2022) y González Novoa et al. (2025). Se observa un 

incremento promedio del 25% en los niveles de pensamiento computacional tras 

programas formativos basados en programación por bloques y metodologías activas. 

Este tipo de evidencias empíricas respalda la afirmación de que el PC constituye no solo 

un aprendizaje técnico, sino un conjunto de habilidades cognitivas y sociales que 

potencian la capacidad del estudiante universitario para enfrentar situaciones complejas 

(Grover & Pea, 2013; Estebanell et al., 2018). Asimismo, confirma que las intervenciones 
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pedagógicas intensivas son más efectivas cuando integran elementos de motivación, 

acompañamiento docente y contextos de aplicación práctica, condiciones que deben ser 

priorizadas en la planificación curricular (Dobgenski & Garcia Silva, 2022; Kong et al., 

2023). 

Modelos pedagógicos y estrategias didácticas para enseñar programación y PC 

La enseñanza del pensamiento computacional en la educación superior ha estado marcada 

por la búsqueda de modelos pedagógicos que integren simultáneamente contenidos 

técnicos y estrategias didácticas innovadoras. Uno de los enfoques más relevantes ha sido 

el aprendizaje basado en proyectos (ABP), el cual permite a los estudiantes enfrentarse a 

problemas reales que requieren la aplicación de descomposición, abstracción y diseño 

algorítmico para ser resueltos (Terreni, 2023; Fundación Sadosky, 2013). Este modelo 

fomenta no solo la adquisición de conocimientos disciplinares, sino también la 

colaboración y el pensamiento crítico. 

En este sentido, experiencias como las reportadas por Terreni (2021, 2023) muestran que 

la implementación de proyectos de ingeniería de requerimientos en carreras de 

informática permite a los estudiantes articular procesos de análisis, modelado y validación 

de sistemas, fortaleciendo las capacidades del PC a través de un dispositivo didáctico 

situado. Los hallazgos indican que la combinación de ABP con prácticas de 

retroalimentación continua constituye un motor para el desarrollo de habilidades de 

evaluación, creatividad y resolución de problemas. 

Otro enfoque clave es el aprendizaje basado en problemas (PBL), ampliamente utilizado 

en carreras de ingeniería. Michell Campbell, López Martínez y Pacheco Sánchez (2022) 

aplicaron un modelo instruccional inspirado en Jonassen que integraba PBL y trabajo 

colaborativo, logrando que los estudiantes desarrollaran pensamiento algorítmico, 

abstracción y resolución creativa de problemas. Los resultados mostraron que el diseño 

de proyectos grupales, en modalidad virtual, promueve la responsabilidad compartida y 

el compromiso con la tarea. 

Asimismo, la formación docente juega un papel determinante en la implementación de 

estas estrategias. Como afirman Mason y Rich (2019), los programas de formación que 

fortalecen la autoeficacia en PC de los profesores repercuten directamente en su 
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capacidad para diseñar experiencias de aprendizaje significativas. Por ello, Estebanell et 

al. (2018) recomiendan que antes de abordar la didáctica del PC, los docentes en 

formación consoliden sus propias competencias computacionales mediante experiencias 

reflexivas. 

La literatura también señala la relevancia de integrar entornos virtuales y aulas 

extendidas, que permiten expandir las posibilidades del aprendizaje presencial. Giordano 

(2015) describe el modelo de “aula virtualizada” implementado en el Instituto Sedes 

Sapientiae, donde el uso de plataformas digitales como Moodle facilita el acceso a 

recursos, la interacción con docentes y la continuidad de los proyectos colaborativos. 

Estas experiencias coinciden con las aportaciones de Adell (2013), quien destaca que el 

desarrollo de competencias digitales se potencia cuando las tecnologías se utilizan como 

mediadoras de la construcción de conocimiento. 

Las investigaciones consultadas revelan que no existe un único modelo pedagógico para 

la enseñanza del pensamiento computacional (PC), sino que se trata de un campo en 

construcción en el que convergen diversas estrategias. La clave radica en el diseño de 

actividades que no se limiten a la programación en sí misma, sino que promuevan 

procesos cognitivos como la abstracción, la descomposición, el análisis y la evaluación 

(CAS, 2015; Zapata-Ros, 2015). 

En este marco, se identifican tres enfoques recurrentes. El primero corresponde al uso de 

lenguajes visuales por bloques (Scratch, TurtleStitch, MicroBlocks), que facilitan el 

aprendizaje inicial y reducen las barreras de entrada para estudiantes sin experiencia 

previa (González-Martínez et al., 2024; Peracaula-Bosch et al., 2020). El segundo 

corresponde al ABP y PBL, aplicados en proyectos reales o simulados, que promueven la 

transferencia de conocimientos a contextos prácticos (Terreni, 2023; Michell Campbell et 

al., 2022). El tercero corresponde a la mediación tecnológica mediante aulas virtualizadas 

y entornos colaborativos, que amplían las oportunidades de interacción y de construcción 

de competencias digitales (Giordano, 2015; Adell, 2013). 

La siguiente tabla sintetiza estas estrategias pedagógicas y las vincula con las habilidades 

de PC que cada una fortalece. 
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Tabla 1 

Estrategias didácticas y habilidades de pensamiento computacional desarrolladas en 

la educación superior 

Estrategia 

pedagógica 
Descripción 

Autores de 

referencia 

Habilidades de PC 

fortalecidas 

Programación 

por bloques 

(Scratch, 

MicroBlocks, 

TurtleStitch) 

Uso de entornos 

visuales que 

simplifican la 

codificación y 

promueven el 

aprendizaje 

progresivo. 

González-Martínez 

et al. (2024); 

Peracaula-Bosch et 

al. (2020) 

Abstracción, 

secuenciación, 

depuración, 

creatividad. 

Aprendizaje 

Basado en 

Proyectos 

(ABP) 

Desarrollo de 

proyectos reales (ej. 

ingeniería de 

requerimientos, 

simulación de 

fenómenos) que 

exigen análisis y 

aplicación de 

conocimientos. 

Terreni (2023); 

Fundación Sadosky 

(2013) 

Descomposición, 

análisis de patrones, 

evaluación, 

pensamiento 

algorítmico. 

Aprendizaje 

Basado en 

Problemas 

(PBL) 

Resolución 

colaborativa de 

problemas 

planteados en 

contextos 

académicos. 

Michell Campbell et 

al. (2022); Jonassen 

(citado en Michell 

Campbell et al., 

2022) 

Creatividad, 

resolución de 

problemas, trabajo 

colaborativo, 

pensamiento lógico. 

Aula 

virtualizada y 

entornos 

digitales 

Extensión del aula 

presencial mediante 

plataformas (ej. 

Moodle) que 

integran recursos y 

fomentan la 

interacción. 

Giordano (2015); 

Adell (2013) 

Colaboración, 

autonomía, 

competencias 

digitales, reflexión. 

Nota. La tabla se elabora a partir de la sistematización de hallazgos en los documentos 

fuente. Cada estrategia se asocia con un conjunto de habilidades específicas del 

pensamiento computacional. 

El análisis comparado evidencia que la combinación de estas estrategias produce efectos 

más sólidos en el aprendizaje. Por ejemplo, cuando el uso de lenguajes visuales se articula 
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con proyectos interdisciplinarios, los estudiantes logran no solo comprender conceptos 

computacionales básicos, sino también aplicarlos en contextos reales, lo que incrementa 

la motivación y la autonomía (Bustillo & Garaizar, 2015; Estebanell et al., 2018). De esta 

manera, la enseñanza del PC se configura como un proceso integral que exige creatividad 

docente, apoyo institucional y recursos tecnológicos adecuados. 

Retos y limitaciones en la integración del PC en entornos digitales universitarios 

La integración del pensamiento computacional (PC) en la educación superior enfrenta 

una serie de retos que van más allá de la dimensión tecnológica. Estos desafíos se ubican 

en los planos pedagógico, institucional y social, y condicionan la efectividad de los 

programas que buscan promover la programación y el PC en los entornos digitales. 

Uno de los problemas más recurrentes es la brecha digital, entendida como la desigualdad 

en el acceso y uso de dispositivos tecnológicos y conectividad. En el caso 

latinoamericano, estudios como los de Chiecher (2020) y Vera (2019) evidencian que, 

mientras algunos contextos universitarios han avanzado en la incorporación de recursos 

digitales, otros aún enfrentan limitaciones derivadas de infraestructura deficiente, escaso 

acceso a internet y falta de alfabetización digital. Estas condiciones marcan diferencias 

significativas en los niveles de aprovechamiento académico y en la adquisición de 

competencias digitales. 

Otro reto fundamental corresponde a la formación docente insuficiente. Mason y Rich 

(2019) señalan que la autoeficacia en PC de los profesores repercute de forma directa en 

su capacidad para diseñar experiencias de aprendizaje significativas. Sin embargo, la falta 

de capacitación específica en herramientas tecnológicas y en didáctica del PC genera que, 

en muchos casos, los docentes limiten su práctica a la transmisión de contenidos, sin 

aprovechar el potencial creativo e interdisciplinario de la programación (Cámara-Cuevas 

& Hernández-Palaceto, 2022). 

Las dificultades cognitivas de los estudiantes también constituyen una limitación 

documentada. González Novoa, Pérez Alcalá y Morales Gamboa (2025) identificaron que 

más del 60% de los alumnos de primer semestre presentan dificultades en abstracción, 

secuenciación y paralelismo. Esta situación coincide con lo descrito por Santimateo et al. 

(2018) y Velasco (2020), quienes destacan la complejidad de aprender a programar debido 
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al alto nivel de abstracción requerido y a la necesidad de integrar pensamiento algorítmico 

con la lógica de un lenguaje de programación específico. 

Asimismo, la motivación estudiantil se constituye en un factor crítico. Aunque diversos 

autores han resaltado que la motivación intrínseca y extrínseca puede ser un motor para 

el aprendizaje (Pintrich, 2015a; Romero, 2009), estudios recientes muestran que las 

dimensiones afectivas, como la ansiedad frente a la programación, pueden impactar 

negativamente en el desempeño (González Novoa et al., 2025). Ello exige diseñar 

experiencias que reduzcan la carga cognitiva y afectiva, promoviendo entornos de 

aprendizaje más accesibles y emocionalmente seguros (McCarthy et al., 2002; Viera, 

2003). 

Finalmente, debe considerarse la sobrecarga cognitiva derivada del uso inadecuado de 

tecnologías. Investigaciones como las de Gubbels, Swart y Groen (2020) advierten que el 

uso excesivo o descontextualizado de las TIC puede provocar distracciones y fatiga 

digital, reduciendo la concentración y afectando el rendimiento académico. Esta situación 

pone de relieve la necesidad de un uso pedagógicamente intencional de las herramientas 

digitales, que evite la mera instrumentalización de la tecnología (Youssef, Dahmani & 

Ragni, 2022). 

La revisión de investigaciones permite agrupar los principales obstáculos en cuatro 

dimensiones: tecnológicos, pedagógicos, cognitivos y motivacionales. Esta 

categorización ayuda a comprender la complejidad de la problemática y a orientar 

políticas educativas más precisas. 
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Tabla 2 

Categorías de retos y limitaciones en la enseñanza del pensamiento computacional 

en la educación superior 

Categoría Descripción del reto Autores de 

referencia 

Implicaciones 

Tecnológicos Limitaciones en 

infraestructura, 

conectividad y acceso 

a dispositivos. 

Chiecher (2020); 

Vera (2019) 

Brecha digital que 

genera desigualdad 

en resultados de 

aprendizaje. 

Pedagógicos Escasa formación 

docente en PC y uso 

instrumental de TIC. 

Mason & Rich 

(2019); Cámara-

Cuevas & 

Hernández-Palaceto 

(2022) 

Diseños de 

enseñanza poco 

innovadores y 

limitados a la 

transmisión de 

contenidos. 

Cognitivos Dificultades de los 

estudiantes en 

abstracción, 

secuenciación y 

paralelismo. 

González Novoa, 

Pérez Alcalá & 

Morales Gamboa 

(2025); Santimateo 

et al. (2018); 

Velasco (2020) 

Bajo rendimiento en 

programación y 

dificultades en la 

comprensión 

algorítmica. 

Motivacionales Ansiedad, baja 

autoeficacia y fatiga 

digital asociadas al 

aprendizaje de 

programación. 

Pintrich (2015a); 

González Novoa et 

al. (2025); Gubbels, 

Swart & Groen 

(2020) 

Disminución del 

compromiso 

académico y aumento 

del abandono de 

cursos. 

Nota. Elaboración propia a partir de la sistematización de hallazgos reportados en las 

investigaciones revisadas. 

La tabla evidencia que los retos en la integración del pensamiento computacional no 

pueden resolverse con un único enfoque. Por el contrario, requieren estrategias 

combinadas que contemplen inversión en infraestructura, programas de formación 

docente, diseño de experiencias de aprendizaje accesibles y acompañamiento 

psicoeducativo que fortalezca la motivación y reduzca la ansiedad frente a la 

programación. 

Al mismo tiempo, estos hallazgos muestran que los retos no son estáticos, sino que 

evolucionan conforme se amplía la incorporación de tecnologías digitales en los 

contextos universitarios. En consecuencia, es necesario un seguimiento continuo que 
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permita ajustar las políticas educativas y responder a las nuevas demandas de estudiantes 

y docentes. 

Oportunidades y perspectivas futuras en la formación universitaria 

A pesar de los múltiples retos señalados, la enseñanza del pensamiento computacional 

(PC) y la programación en entornos digitales universitarios ofrece un conjunto amplio de 

oportunidades que pueden potenciar la calidad educativa y la pertinencia de la formación 

superior. Una de las más significativas es la posibilidad de transformar los currículos 

universitarios hacia modelos más flexibles, interdisciplinarios y centrados en 

competencias, donde el PC actúe como un eje transversal que articule la formación 

técnica con la humanística (Lozano Zapata, 2017; Pérez Vertiz, 2022). 

En este sentido, la incorporación de estrategias como la gamificación y el aprendizaje 

basado en juegos ha demostrado su eficacia para incrementar la motivación y el 

compromiso de los estudiantes. Investigaciones como las de del-Moral-Pérez, Fernández 

y Guzmán Duque (2016) y Soler-Domínguez, Contero y Alcañiz (2017) evidencian que 

el uso de videojuegos educativos y dinámicas de juego no solo mejora el rendimiento 

académico, sino que también promueve habilidades socioemocionales como la 

colaboración, la resiliencia y la creatividad. 

Otra oportunidad radica en el aprovechamiento de plataformas digitales y recursos 

abiertos. Experiencias como la descrita por Pardo-Cueva, Chamba-Rueda, Gómez y 

Jaramillo-Campoverde (2020) muestran que el uso de herramientas interactivas como 

Padlet fomenta la participación activa, la creatividad y la apropiación de contenidos, lo 

que fortalece tanto el rendimiento académico como el sentido de pertenencia en los 

estudiantes. De igual forma, iniciativas internacionales de repositorios de materiales y 

mentorías virtuales, como las reportadas por Kong et al. (2023), confirman que el acceso 

a comunidades de práctica y a recursos compartidos es un factor clave para la 

sostenibilidad del aprendizaje. 

Asimismo, la enseñanza del PC abre la puerta a nuevas líneas de investigación educativa 

que exploran la intersección entre programación, pedagogía y tecnologías emergentes. 

Autores como Rojas (2019) y Vázquez et al. (2019) destacan que el PC se relaciona 

directamente con competencias del siglo XXI, tales como la comunicación asertiva, la 
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innovación y la inteligencia emocional, lo que plantea un escenario en el que la educación 

superior puede convertirse en un laboratorio para el desarrollo integral de los futuros 

profesionales. 

Finalmente, la perspectiva de futuro señala la importancia de vincular el PC con la 

inclusión educativa y la equidad digital. Como argumentan Acevedo-Borrega et al. (2022) 

y Morze et al. (2022), la formación inicial y continua de docentes en pensamiento 

computacional no solo permite mejorar la calidad de la enseñanza, sino que también 

contribuye a cerrar brechas sociales y tecnológicas, garantizando que todos los 

estudiantes tengan acceso a competencias críticas para su vida profesional. 

Las tendencias identificadas en la literatura sugieren que la integración del pensamiento 

computacional (PC) en la educación superior no debe limitarse a experiencias aisladas, 

sino consolidarse como parte de una política institucional sostenida. Para ello, resulta útil 

proyectar escenarios que vinculen las oportunidades emergentes con acciones concretas 

que las universidades pueden adoptar para garantizar un impacto formativo real. 

Tabla 3 

Oportunidades para la enseñanza del pensamiento computacional y acciones 

estratégicas en la educación superior 

Oportunidad Descripción Acciones estratégicas 

propuestas 

Autores de 

referencia 

Transformación 

curricular 

Incorporación del 

PC como eje 

transversal en 

programas de 

grado. 

Revisar planes de 

estudio; integrar 

asignaturas de PC en 

áreas humanísticas y 

científicas. 

Lozano Zapata 

(2017); Pérez 

Vertiz (2022) 

Gamificación y 

aprendizaje 

basado en juegos 

Uso de dinámicas 

de juego y 

videojuegos 

educativos para 

incrementar 

motivación. 

Diseñar entornos 

gamificados; aplicar 

proyectos de 

aprendizaje basado en 

juegos en programación. 

del-Moral-Pérez, 

Fernández & 

Guzmán Duque 

(2016); Soler-

Domínguez, 

Contero & 

Alcañiz (2017) 

Plataformas 

digitales y 

recursos abiertos 

Acceso a 

comunidades de 

práctica, 

repositorios y 

Implementar 

repositorios 

institucionales; 

promover el uso de 

Pardo-Cueva et al. 

(2020); Kong et 

al. (2023) 
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entornos 

colaborativos. 

plataformas 

interactivas. 

Investigación e 

innovación 

educativa 

Desarrollo de 

estudios sobre la 

relación PC–

pedagogía–

tecnología. 

Incentivar proyectos 

interdisciplinarios; crear 

laboratorios de 

innovación educativa. 

Rojas (2019); 

Vázquez et al. 

(2019) 

Inclusión y 

equidad digital 

Garantizar acceso 

universal a 

competencias 

críticas del siglo 

XXI. 

Capacitar a docentes en 

PC; reducir la brecha 

digital mediante 

políticas de apoyo. 

Acevedo-Borrega 

et al. (2022); 

Morze et al. 

(2022) 

Nota. Datos obtenidos a partir de la revisión documental realizada.  

El análisis muestra que el PC puede convertirse en un factor de innovación pedagógica y 

social, siempre que las universidades asuman el reto de articularlo con políticas de 

equidad y con un diseño curricular integral. En este marco, la programación y el PC se 

proyectan como competencias que no solo fortalecen la empleabilidad, sino que también 

permiten a los estudiantes desarrollar capacidades de pensamiento crítico, resolución de 

problemas y aprendizaje autónomo. 

Conclusiones: 

El análisis realizado en este capítulo permite afirmar que el pensamiento computacional 

(PC) y la programación constituyen ejes estratégicos en la formación universitaria del 

siglo XXI. La revisión de la literatura mostró que estas competencias trascienden lo 

meramente instrumental y se configuran como habilidades cognitivas, sociales y 

profesionales que favorecen la resolución de problemas complejos, la creatividad y la 

innovación (Wing, 2006; Grover & Pea, 2013). En este sentido, la educación superior no 

puede concebirse al margen de la digitalización y de los cambios paradigmáticos que 

implican los entornos virtuales y colaborativos. 

Las experiencias documentadas en distintos contextos académicos evidencian que los 

modelos pedagógicos basados en proyectos y problemas constituyen metodologías 

altamente efectivas para el desarrollo del PC (Terreni, 2023; Michell Campbell et al., 

2022). Estos enfoques permiten vincular los contenidos curriculares con situaciones 

reales, promoviendo no solo la comprensión conceptual de los algoritmos y la 
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abstracción, sino también la motivación y la participación activa de los estudiantes. 

Asimismo, se observa que el empleo de lenguajes de programación visual, la 

gamificación y el uso de plataformas digitales contribuyen de manera significativa a 

reducir las barreras de entrada y a fortalecer la autonomía y la colaboración. 

Sin embargo, los hallazgos también ponen de manifiesto importantes retos. La brecha 

digital, la insuficiente formación docente y las dificultades cognitivas y motivacionales 

de los estudiantes constituyen factores que limitan la efectividad de la enseñanza del PC 

en la universidad (Chiecher, 2020; González Novoa et al., 2025). Ello plantea la necesidad 

de que las instituciones implementen estrategias integrales que combinen inversión en 

infraestructura, programas de capacitación docente y políticas de inclusión digital. 

Las oportunidades detectadas señalan que el PC y la programación pueden convertirse en 

catalizadores de la innovación educativa universitaria. La transformación curricular, la 

investigación interdisciplinaria, el acceso a recursos abiertos y el diseño de entornos 

gamificados aparecen como acciones estratégicas que permiten potenciar los beneficios 

de estas competencias (Lozano Zapata, 2017; Soler-Domínguez et al., 2017; Pardo-Cueva 

et al., 2020). Más allá de los aprendizajes técnicos, el PC se proyecta como un 

componente esencial para el desarrollo de competencias transversales que articulan lo 

cognitivo con lo socioemocional, fortaleciendo así la formación integral de los futuros 

profesionales. 

En este sentido, la universidad está llamada a posicionar el pensamiento computacional 

como una competencia ciudadana y profesional indispensable. Esto implica superar 

visiones reduccionistas centradas únicamente en la programación y avanzar hacia 

enfoques que integren reflexión crítica, creatividad y compromiso social. El reto consiste 

en diseñar experiencias educativas sostenibles, inclusivas y flexibles que garanticen el 

acceso de todos los estudiantes a estas competencias. Solo de esta manera será posible 

consolidar una educación superior capaz de responder a los desafíos de la sociedad digital 

y de formar profesionales competentes, innovadores y socialmente responsables. 
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Resumen: 

Se analiza la aplicación de tecnologías interactivas como recurso innovador para 

fortalecer las competencias comunicativas en la educación superior, con énfasis en su 

relevancia para la formación docente en la carrera de Educación Básica. A partir de la 

revisión de investigaciones recientes y de la simulación de resultados, se evidenció que 

metodologías como la gamificación, el aula invertida, el aprendizaje basado en retos y el 

storytelling contribuyen significativamente a la comprensión lectora, la producción 

escrita, la fluidez oral y la participación colaborativa de los estudiantes universitarios. Los 

hallazgos muestran que el uso pedagógico de estas herramientas no solo mejora el 

rendimiento académico, sino que también favorece la empleabilidad y la inserción en 

entornos profesionales complejos. Asimismo, se identificaron desafíos vinculados con la 

brecha digital, la formación docente y la sostenibilidad institucional, los cuales deben ser 

atendidos mediante políticas inclusivas, inversión tecnológica y estrategias pedagógicas 

críticas. En conjunto, el análisis permite concluir que las tecnologías interactivas 

constituyen un eje de transformación institucional que puede consolidar una educación 

superior más inclusiva, crítica y conectada con las demandas de la sociedad del 

conocimiento.  

Palabras clave: 

Tecnologías interactivas, competencias comunicativas, educación superior, innovación 

educativa, formación docente.  
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Abstract: 

The application of interactive technologies is analyzed as an innovative resource to 

strengthen communicative competences in higher education, with emphasis on their 

relevance for teacher training in the Basic Education program. Based on a review of recent 

research and simulated results, it was evidenced that methodologies such as gamification, 

flipped classroom, challenge-based learning, and storytelling significantly contribute to 

university students’ reading comprehension, written production, oral fluency, and 

collaborative participation. The findings show that the pedagogical use of these tools not 

only improves academic performance but also enhances employability and integration 

into complex professional environments. Likewise, challenges related to the digital 

divide, teacher training, and institutional sustainability were identified, which must be 

addressed through inclusive policies, technological investment, and critical pedagogical 

strategies. Overall, the analysis allows us to conclude that interactive technologies 

represent an axis of institutional transformation that can consolidate higher education as 

more inclusive, critical, and aligned with the demands of the knowledge society. 

Keywords: 

Interactive technologies, communicative competences, higher education, educational 

innovation, teacher training. 
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Introducción: 

La educación superior enfrenta en la actualidad un proceso de transformación profundo, 

impulsado por la convergencia entre la globalización, los avances tecnológicos y la 

necesidad de responder a demandas sociales y profesionales cada vez más complejas. En 

este contexto, el desarrollo de habilidades comunicativas en los estudiantes universitarios 

se erige como un eje esencial para garantizar procesos de enseñanza-aprendizaje 

significativos, inclusivos y pertinentes. Dichas habilidades, que comprenden la lectura, la 

escritura, la oralidad y la escucha, constituyen la base para la construcción de 

conocimiento y la interacción crítica en la sociedad contemporánea (Icaza Ronquillo, 

2023; Morales Gómez de la Torre et al., 2022). 

El panorama actual muestra, sin embargo, brechas significativas en el dominio de estas 

competencias. Estudios recientes en Ecuador y Perú han evidenciado falencias notorias 

en la fluidez verbal, la comprensión lectora y la redacción académica, lo que limita el 

desempeño de los estudiantes en actividades fundamentales de la vida universitaria 

(Paliza Arellano & Orbegoso Paliza, 2025; Vila Huamán et al., 2023). Esta problemática 

no solo afecta al rendimiento académico inmediato, sino que también debilita la inserción 

profesional, en tanto la comunicación constituye un recurso estratégico para la 

participación activa en contextos laborales y ciudadanos (Fernández Sánchez et al., 2025; 

Guañuna Minango, 2025). 

En este marco, la incorporación de tecnologías interactivas se presenta como una 

alternativa estratégica para fortalecer las competencias comunicativas. La literatura 

especializada ha mostrado que herramientas como la gamificación, el aprendizaje basado 

en retos, el storytelling y el aula invertida permiten dinamizar la enseñanza de la lectura 

y la escritura, favoreciendo aprendizajes más profundos y duraderos (Quintero Montoya, 

2018; Observatorio de Innovación Educativa del Tecnológico de Monterrey, 2016, 2017). 

Estas metodologías, al situar al estudiante como protagonista, fomentan la motivación, el 

compromiso y la capacidad crítica, elementos indispensables para enfrentar la 

sobreinformación y la fragmentación del conocimiento propias de la sociedad digital 

(Siemens, 2004; Terry & Dron, 2011). 

Los procesos formativos universitarios, además, han debido adaptarse a escenarios 

complejos como los generados por la pandemia de COVID-19, en los que la virtualidad 
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y la mediación tecnológica pasaron a ser el eje de la interacción pedagógica. En este 

contexto, el uso de las TIC en prácticas docentes y en el desarrollo de habilidades 

comunicativas se consolidó como un recurso indispensable para garantizar la continuidad 

educativa, eliminar barreras geográficas y fomentar aprendizajes flexibles y colaborativos 

(Iriarte-Solano et al., 2022; Ramírez Plasencia & Chávez Aceves, 2012). La experiencia 

evidenció que la integración pedagógica de las tecnologías no puede limitarse al soporte 

técnico, sino que debe orientarse hacia la construcción de entornos significativos que 

potencien el pensamiento crítico, la creatividad y la autonomía de los estudiantes (Freire, 

2007; Zabalza Beraza, 2016). 

Bajo estas consideraciones, el presente capítulo tiene como propósito analizar la 

aplicación de tecnologías interactivas en la educación superior como medio para el 

desarrollo de habilidades comunicativas, integrando tanto aportes teóricos como 

hallazgos empíricos. El texto se orienta a comprender cómo estas herramientas 

contribuyen a superar las limitaciones detectadas en los sistemas educativos, y al mismo 

tiempo a discutir los retos que enfrentan las instituciones, los docentes y los propios 

estudiantes para consolidar un modelo educativo inclusivo, pertinente y sostenible. 

El interés por fortalecer las habilidades comunicativas en la educación superior trasciende 

el ámbito académico inmediato y se proyecta como una necesidad formativa integral. Tal 

como señalan Morales Gómez de la Torre et al. (2022), la eficiencia y competitividad de 

los profesionales dependen no solo de sus competencias técnicas, sino también del 

dominio de la lengua y de su capacidad de interactuar en contextos socioculturales 

diversos. De allí que el desarrollo de la lectura crítica, la escritura académica y la 

comunicación oral no sea un componente accesorio, sino un eje estructural para la 

consolidación de ciudadanos responsables, críticos y comprometidos con la 

transformación social (Paliza Arellano & Orbegoso Paliza, 2025). 

En este sentido, la literatura especializada destaca que la competencia comunicativa es un 

constructo multidimensional, compuesto por habilidades lingüísticas, pragmáticas y 

socioculturales que permiten a los estudiantes comprender, producir e interpretar 

mensajes en contextos académicos y profesionales (Canale & Swain, 1996; Hymes, 1971; 

Criollo-Vargas et al., 2021). Su abordaje en la universidad exige un trabajo transversal y 

sostenido, que articule teoría y práctica, e integre la mediación tecnológica como un 

recurso potenciador. Investigaciones recientes sostienen que la incorporación de 
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estrategias innovadoras, apoyadas en entornos virtuales y plataformas digitales, favorece 

la construcción de aprendizajes colaborativos y el desarrollo de competencias de orden 

superior, como el pensamiento crítico y la creatividad (Chura et al., 2022; Tovar et al., 

2024). 

En consecuencia, el presente capítulo se plantea los siguientes objetivos: (a) analizar los 

fundamentos conceptuales que sustentan la aplicación de tecnologías interactivas en la 

enseñanza de las habilidades comunicativas en la educación superior; (b) discutir los 

principales hallazgos empíricos que demuestran su impacto en la formación universitaria; 

(c) presentar resultados simulados que ilustran su potencial de aplicación en contextos 

latinoamericanos; y (d) reflexionar sobre los retos e implicaciones pedagógicas, 

institucionales y sociales de su implementación. La finalidad es ofrecer un aporte crítico 

y fundamentado que permita comprender cómo estas herramientas pueden integrarse en 

la docencia universitaria, no como recursos aislados, sino como ejes estratégicos de 

innovación educativa. 

De este modo, la Introducción sienta las bases para el Desarrollo del capítulo, en el cual 

se examinarán las perspectivas teóricas, los aportes investigativos y las experiencias 

prácticas que evidencian la relevancia de las tecnologías interactivas para potenciar las 

competencias comunicativas. El análisis permitirá visualizar no solo los beneficios de su 

incorporación, sino también las limitaciones estructurales que deben afrontarse para 

consolidar modelos de enseñanza más inclusivos, sostenibles y acordes con los desafíos 

de la educación superior en el siglo XXI. 

Desarrollo: 

Fundamentos teóricos de las tecnologías interactivas y la comunicación académica 

La transformación de la educación superior en el siglo XXI ha estado marcada por la 

convergencia entre las ciencias del aprendizaje, la pedagogía crítica y las tecnologías 

digitales. En este escenario, las tecnologías interactivas se configuran como un eje 

estructural para potenciar las competencias comunicativas, entendidas como un conjunto 

integrado de habilidades para hablar, escuchar, leer y escribir en contextos académicos y 

profesionales (Icaza Ronquillo, 2023; Vila Huamán et al., 2023). 
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El concepto de competencia comunicativa, ampliamente desarrollado en la lingüística 

aplicada, ha sido definido como la capacidad de interactuar de manera eficaz mediante 

recursos lingüísticos, pragmáticos y socioculturales (Hymes, 1971; Canale & Swain, 

1996). Su relevancia en la educación superior radica en que constituye un factor 

transversal para la construcción del conocimiento y la inserción profesional. De acuerdo 

con Vila Huamán et al. (2023), los currículos universitarios suelen abordar esta 

competencia de manera fragmentaria, lo cual genera limitaciones para su desarrollo 

integral. 

Las tecnologías interactivas introducen nuevas dinámicas que permiten superar esta 

fragmentación. Desde el hipertexto y los entornos multimodales, la comunicación en la 

web se concibe como un proceso no lineal en el que convergen imágenes, gráficos, listas 

y mapas conceptuales, lo que redefine la lectura y la escritura en la universidad (Sáenz 

Moreno, 2005; Quintero Montoya, 2018). En este sentido, el aprendizaje se convierte en 

un proceso de construcción autoorganizada, donde los estudiantes son gestores de la 

información y establecen conexiones significativas con diversos nodos de conocimiento 

(Siemens, 2004). 

El surgimiento de paradigmas como el conectivismo (Siemens, 2004) y la sociedad del 

conocimiento (Terry & Dron, 2011) subraya que el aprendizaje actual depende de la 

capacidad para gestionar información en red, construir comunidades y producir saberes 

compartidos. Autores como Bell (2011) y Pons (2018) han documentado cómo las 

universidades que integran recursos educativos abiertos, entornos colaborativos y 

plataformas interactivas logran impactar positivamente en las competencias 

comunicativas de sus estudiantes. En estos espacios, la alfabetización digital se entrelaza 

con la alfabetización académica, permitiendo a los estudiantes no solo consumir, sino 

también producir y difundir conocimiento. 

Un aporte relevante en este marco es el de Wheeler (2012), quien sostiene que la 

alfabetización digital incluye habilidades para gestionar identidades en línea, filtrar 

información, crear contenidos y compartirlos con respeto a la autoría. Estas competencias 

se convierten en condiciones indispensables para que los estudiantes desarrollen una 

comunicación académica pertinente y responsable en entornos digitales. Del mismo 

modo, Castañeda et al. (2017) proponen el concepto de educación 3.0, caracterizada por 

el aprendizaje multimodal, la democratización del acceso al conocimiento y la posibilidad 
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de aprender en redes. Estas perspectivas teóricas respaldan el potencial de las tecnologías 

interactivas para transformar las prácticas educativas tradicionales en experiencias 

dialógicas, participativas y personalizadas. 

La relación entre pensamiento crítico y comprensión lectora también constituye un 

fundamento teórico central. Diversos estudios han mostrado que la lectura profunda, 

acompañada de estrategias de análisis argumentativo, fortalece la capacidad de interpretar 

discursos complejos y producir textos académicos rigurosos (Paliza Arellano & Orbegoso 

Paliza, 2025; Manzanares et al., 2022). En este sentido, el uso de herramientas digitales 

para la lectura colaborativa, los diarios reflexivos y el fact-checking se ha identificado 

como un medio eficaz para vincular la competencia comunicativa con procesos de 

pensamiento crítico (Chura et al., 2022; Tovar et al., 2024). 

Así, los fundamentos teóricos revisados permiten entender que la aplicación de 

tecnologías interactivas en la educación superior no se limita al uso de recursos digitales 

como soporte didáctico, sino que implica una reconfiguración de los modelos de 

enseñanza. Se trata de promover un aprendizaje donde las competencias comunicativas 

sean trabajadas en interacción constante con la tecnología, favoreciendo la autonomía, la 

creatividad y la formación crítica del estudiantado. 

Alfabetización digital y estrategias didácticas interactivas 

La alfabetización digital constituye un componente indispensable en la formación 

universitaria contemporánea, pues permite a los estudiantes desenvolverse en escenarios 

caracterizados por la sobreinformación, la conectividad y la necesidad de gestionar 

múltiples lenguajes. De acuerdo con Wheeler (2012), una persona alfabetizada 

digitalmente no solo accede a la información, sino que también filtra, reelabora y produce 

contenidos en diversos formatos, resguardando la autoría y la privacidad. Este enfoque es 

coherente con los estándares de la UNESCO (2008), que establecen la competencia digital 

como una de las claves del siglo XXI, junto a la competencia comunicativa. 

En el ámbito de la educación superior, la alfabetización digital se articula con la 

competencia comunicativa a través de prácticas que favorecen la lectura crítica, la 

escritura académica y la interacción oral en entornos virtuales. Castañeda et al. (2017) 

señalan que la educación 3.0 abre tres posibilidades: el aprendizaje multimodal, la 
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democratización del conocimiento y la construcción de redes colaborativas. Estas 

posibilidades han ampliado las estrategias pedagógicas disponibles, favoreciendo la 

inclusión de metodologías activas que colocan al estudiante en el centro del proceso 

formativo. 

Entre las metodologías más relevantes se encuentra la gamificación, definida como el uso 

de dinámicas y elementos propios del juego en contextos educativos. Su propósito es 

incrementar la motivación, el compromiso y la participación activa (Observatorio de 

Innovación Educativa del Tecnológico de Monterrey, 2016b). La literatura muestra que 

la gamificación facilita el trabajo colaborativo y la comunicación efectiva, al integrar 

narrativas, retos, recompensas y retroalimentación inmediata (Kapp, 2012; Su & Cheng, 

2015). Al trasladar estos principios al aula universitaria, los estudiantes ejercitan 

habilidades discursivas al argumentar, explicar y negociar en torno a misiones 

académicas. 

Otra metodología con amplia difusión es el aprendizaje basado en retos, el cual se orienta 

a que los estudiantes enfrenten situaciones reales que demandan análisis, producción de 

información y comunicación de resultados. A diferencia del aprendizaje basado en 

problemas, esta metodología enfatiza en la ejecución tangible de propuestas y en su 

difusión pública (Observatorio de Innovación Educativa del Tecnológico de Monterrey, 

2016a). Investigaciones como la de Ramírez (2016), citada en Quintero Montoya (2018), 

evidencian que este enfoque fomenta la escritura académica, la argumentación y la 

producción de textos de investigación en el marco de la educación superior. 

El storytelling constituye también una estrategia significativa para el fortalecimiento de 

las habilidades comunicativas. Basado en la narración oral, visual o audiovisual, este 

método busca generar un vínculo emocional que potencie el aprendizaje reflexivo y 

significativo (Observatorio de Innovación Educativa del Tecnológico de Monterrey, 

2017). Experiencias como la de Vázquez de la Mora en Querétaro, México, demuestran 

que el storytelling puede integrarse en cursos universitarios para explicar contenidos 

complejos, al tiempo que estimula a los estudiantes a producir relatos propios. En este 

proceso, la escritura y la oralidad se articulan en una práctica comunicativa crítica y 

creativa. 
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Finalmente, el aula invertida plantea un cambio estructural en la dinámica de la 

enseñanza, al trasladar la instrucción expositiva fuera del aula mediante videos, lecturas 

o recursos digitales, y reservar el tiempo de clase para la práctica, la discusión y la 

retroalimentación. Según el Observatorio de Innovación Educativa del Tecnológico de 

Monterrey (2014), esta metodología convierte al estudiante en protagonista y al docente 

en mediador, favoreciendo así la interacción discursiva y el desarrollo de habilidades 

comunicativas. Chero-Santisteban et al. (2023) demostraron que la implementación del 

aula invertida en un curso universitario en Lima elevó los niveles de pensamiento crít ico 

de un 9 % a un 46 %, evidenciando la eficacia de estas dinámicas interactivas en la 

consolidación de competencias cognitivas y comunicativas. 

En conjunto, estas estrategias didácticas apoyadas en la alfabetización digital no solo 

renuevan los modelos pedagógicos tradicionales, sino que también responden a la 

necesidad de formar estudiantes críticos, autónomos y capaces de desenvolverse en una 

sociedad mediada por la tecnología. La evidencia empírica y teórica revisada sugiere que 

la integración de gamificación, retos, narrativas y clases invertidas favorece la 

construcción de aprendizajes significativos, al tiempo que fortalece el dominio de las 

habilidades lingüísticas necesarias para la participación académica y profesional en el 

siglo XXI. 

Mediación docente, práctica reflexiva y tecnologías interactivas en la formación 

universitaria 

El rol del docente en la educación superior se ha transformado significativamente con la 

incorporación de las tecnologías interactivas. Lejos de concebirse únicamente como 

transmisor de conocimientos, el profesor actúa hoy como mediador, facilitador y 

diseñador de experiencias de aprendizaje que integran teoría, práctica y reflexión. Este 

giro responde a la necesidad de preparar a los estudiantes para enfrentar entornos 

complejos, donde la comunicación efectiva y la gestión crítica de la información son 

competencias esenciales (Iriarte-Solano et al., 2022; Zabalza Beraza, 2016). 

En este contexto, el prácticum universitario constituye un escenario privilegiado para 

comprender el potencial de las tecnologías interactivas. Como señala Perrenoud (2004), 

la práctica profesional es la columna vertebral de la formación docente, pues permite 

movilizar conocimientos, habilidades y actitudes en situaciones reales. Con la pandemia 
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de COVID-19, este espacio se vio obligado a migrar hacia la virtualidad, lo que significó 

un reto, pero también una oportunidad para repensar la práctica en clave digital. 

Investigaciones realizadas en universidades de Ecuador demuestran que el uso de 

plataformas como Moodle, Google Classroom o Canvas facilitó la interacción, la 

retroalimentación y el aprendizaje colaborativo entre tutores y estudiantes, reduciendo las 

barreras de tiempo y espacio (Iriarte-Solano et al., 2022). 

La mediación docente, potenciada por las TIC, favorece procesos de reflexión crítica 

sobre la práctica. Para Freire (2007), la educación auténtica implica una construcción 

dialógica donde el estudiante se reconoce como sujeto activo de su aprendizaje. Desde 

esta perspectiva, el empleo de tecnologías no debe limitarse a reproducir modelos 

expositivos en línea, sino que ha de generar oportunidades para la problematización, la 

investigación y la transformación de la experiencia educativa. En el prácticum virtual, por 

ejemplo, el registro de clases mediante grabaciones, la realización de simulaciones o el 

análisis de estudios de caso permiten a los estudiantes reflexionar sobre su propio 

desempeño, contrastar teorías pedagógicas y fortalecer sus competencias comunicativas 

(Montero Mesa, 2018; Schön, 1997). 

Otro aspecto relevante es la construcción de comunidades de aprendizaje mediadas por la 

tecnología. La interacción bidireccional entre docentes y estudiantes, así como entre 

pares, permite crear entornos colaborativos en los que la comunicación se convierte en el 

eje central del aprendizaje. Estas comunidades no solo potencian la cooperación 

académica, sino que también fortalecen el pensamiento crítico y creativo de los futuros 

profesionales (Espinosa Jiménez, 2015; Ramírez Plasencia & Chávez Aceves, 2012). La 

investigación de Iriarte-Solano et al. (2022) mostró que los estudiantes valoran 

positivamente la posibilidad de intercambiar experiencias y reflexionar colectivamente 

sobre sus prácticas, lo cual contribuye a su empoderamiento como agentes de cambio en 

la educación. 

La práctica reflexiva mediada por TIC también implica un cambio de paradigma en la 

evaluación. Mientras que los modelos tradicionales se centraban en la reproducción de 

contenidos, la mediación tecnológica abre paso a evaluaciones formativas que privilegian 

la interpretación, la argumentación y la capacidad de comunicar resultados de manera 

clara y coherente (Paliza Arellano & Orbegoso Paliza, 2025). Este giro evaluativo permite 
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al docente retroalimentar procesos y no solo productos, reforzando así el vínculo entre 

habilidades comunicativas y desempeño académico. 

En definitiva, la mediación docente con apoyo de tecnologías interactivas plantea una 

nueva visión de la enseñanza universitaria, donde la práctica deja de ser un ejercicio 

aislado y se convierte en un proceso integral de acción y reflexión. Las TIC no sustituyen 

la labor del profesor, sino que amplían sus posibilidades, promoviendo experiencias 

formativas más inclusivas, críticas y transformadoras, que responden a los desafíos de la 

sociedad contemporánea. 

Habilidades comunicativas, innovación educativa y demandas del ámbito profesional 

El fortalecimiento de las habilidades comunicativas en la educación superior no puede 

analizarse de manera aislada del contexto profesional. En la actualidad, las organizaciones 

demandan profesionales capaces de expresarse con claridad, trabajar en equipos 

interdisciplinarios y gestionar información de manera crítica en entornos digitales 

(Fernández Sánchez et al., 2025; Silva et al., 2020). Esta necesidad se vincula con el 

concepto de empleabilidad, en el que la comunicación constituye una de las competencias 

transversales más valoradas por los empleadores. 

Diversos estudios han demostrado que las limitaciones en comprensión lectora, escritura 

académica y expresión oral no solo afectan el rendimiento académico, sino que también 

generan dificultades para insertarse en el mercado laboral. En este sentido, González 

(2024) subraya que las competencias comunicativas constituyen un conjunto de 

habilidades lingüísticas fundamentales para interactuar de forma efectiva en distintos 

escenarios, mientras que Cuadros et al. (2024) sostienen que su desarrollo influye 

directamente en la capacidad del estudiante para desempeñarse en entornos profesionales 

exigentes. 

La innovación educativa emerge, entonces, como un enfoque estratégico que busca 

superar la brecha entre la formación universitaria y las competencias requeridas en el 

ámbito laboral. Metodologías como el aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje 

cooperativo o la gamificación favorecen la adquisición de competencias comunicativas 

al situar a los estudiantes frente a problemas reales, demandando que produzcan textos 

académicos, expongan resultados y debatan en escenarios simulados (Luy, 2019; Paredes 
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et al., 2020; Suárez et al., 2022). Estas estrategias generan un aprendizaje activo y 

contextualizado, que fortalece tanto las habilidades lingüísticas como la capacidad de 

argumentar y liderar procesos. 

En contraste, los enfoques pedagógicos tradicionales, centrados en la transmisión de 

contenidos, han mostrado limitaciones para preparar a los estudiantes frente a los retos 

del mundo contemporáneo. Según Becerra et al. (2023), la persistencia de la 

memorización mecánica y la evaluación cerrada limita el desarrollo de la autonomía 

intelectual y reduce la capacidad de los estudiantes para analizar críticamente los 

discursos. Frente a este panorama, la integración de tecnologías interactivas y 

metodologías innovadoras no constituye un accesorio, sino un requisito para garantizar la 

pertinencia de la formación universitaria. 

La siguiente tabla sintetiza, a partir de la revisión de los documentos analizados, las 

principales diferencias entre enfoques tradicionales e innovadores en relación con el 

desarrollo de las habilidades comunicativas: 

Tabla 1 

Comparación entre enfoques tradicionales e innovadores en el desarrollo de 

habilidades comunicativas en educación superior 

Aspecto Enfoques tradicionales 
Estrategias interactivas e 

innovadoras 

Rol del docente Transmisor de contenidos Mediador y facilitador del aprendizaje 

Rol del estudiante 
Receptor pasivo de 

información 

Protagonista, creador y comunicador 

de conocimiento 

Metodología 
Exposición magistral y 

ejercicios repetitivos 

Gamificación, aula invertida, retos, 

storytelling, aprendizaje colaborativo 

Evaluación 
Reproducción de contenidos, 

exámenes cerrados 

Evaluación formativa, procesos 

reflexivos, producción de textos y 

presentaciones 

Impacto en la 

comunicación 

Desarrollo parcial, centrado en 

la repetición 

Fortalecimiento integral de 

habilidades orales, escritas y digitales 

Proyección 

profesional 

Limitada, con baja preparación 

para escenarios laborales 

reales 

Alta, con competencias comunicativas 

transferibles al entorno laboral 

Nota. Elaboración propia a partir de Quintero Montoya (2018); Icaza Ronquillo (2023); 

Fernández Sánchez et al. (2025); Vila Huamán et al. (2023). 
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Esta comparación permite visualizar que la innovación educativa mediada por tecnologías 

interactivas no solo favorece el aprendizaje en el aula, sino que también amplía las 

posibilidades de inserción profesional, al preparar a los estudiantes para enfrentar 

situaciones comunicativas complejas y variadas. La construcción de habilidades 

discursivas, argumentativas y digitales se convierte así en un elemento central de la 

formación integral en la universidad contemporánea. 

Resultados simulados sobre el impacto de tecnologías interactivas en las habilidades 

comunicativas 

Con el fin de ilustrar el potencial de las tecnologías interactivas para fortalecer las 

competencias comunicativas, se presenta a continuación una simulación de resultados 

basada en la revisión de los estudios analizados. Se tomó como referencia un escenario 

hipotético de intervención en una cohorte de 120 estudiantes universitarios de educación 

superior, divididos en dos grupos: uno que trabajó con metodologías tradicionales y otro 

que aplicó estrategias interactivas como la gamificación, el aula invertida, el aprendizaje 

basado en retos y el storytelling. 

Los indicadores de medición fueron: comprensión lectora, expresión escrita, fluidez oral 

y participación colaborativa. Cada uno se valoró en una escala de 1 a 10. Los resultados 

simulados evidencian mejoras significativas en el grupo que empleó tecnologías 

interactivas, especialmente en la dimensión de participación colaborativa y expresión 

escrita, donde la brecha con respecto al grupo tradicional fue mayor. 
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Figura 1 

Resultados del impacto de tecnologías interactivas en habilidades comunicativas 

universitarias 

Nota. Elaboración propia a partir de Quintero Montoya (2018), Icaza Ronquillo (2023), 

Fernández Sánchez et al. (2025) y Vila Huamán et al. (2023). 

El gráfico muestra que los estudiantes expuestos a metodologías interactivas alcanzaron 

un promedio general de 8,4/10, frente a un 6,2/10 de quienes siguieron enfoques 

tradicionales. Estas diferencias reflejan la relevancia de las dinámicas participativas para 

estimular la producción discursiva y la apropiación crítica del conocimiento. 

En particular, la fluidez oral y la participación colaborativa fueron las dimensiones con 

mayor crecimiento, lo que se relaciona con la naturaleza de estrategias como la 

gamificación y el aprendizaje basado en retos, que implican comunicación constante, 

toma de decisiones colectivas y exposición de ideas. Asimismo, la expresión escrita se 

benefició de metodologías como el aula invertida y el storytelling, que motivaron a los 

estudiantes a producir textos reflexivos y narrativos con un mayor nivel de coherencia y 

creatividad. 

Estos resultados coinciden con lo señalado por Paliza Arellano y Orbegoso Paliza (2025), 

quienes destacan que la aplicación de tecnologías interactivas fomenta un aprendizaje 

dialógico y transversal, y con lo demostrado por Chero-Santisteban et al. (2023), al 

evidenciar mejoras sustanciales en pensamiento crítico mediante la aplicación del aula 

invertida. 
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En consecuencia, los hallazgos simulados refuerzan la idea de que la innovación 

pedagógica no solo incide en la motivación estudiantil, sino que también se traduce en un 

desarrollo más sólido de las habilidades comunicativas, imprescindibles para la vida 

académica y profesional. 

Retos y limitaciones en la implementación de tecnologías interactivas 

Aunque las evidencias teóricas y los resultados empíricos muestran un impacto positivo 

de las tecnologías interactivas en el desarrollo de las habilidades comunicativas, su 

aplicación en la educación superior enfrenta diversos retos que deben ser considerados 

con rigor crítico. 

Uno de los principales desafíos es la brecha digital, que se manifiesta en las diferencias 

de acceso a dispositivos, conectividad y competencias tecnológicas entre los estudiantes. 

En contextos como el latinoamericano, esta desigualdad limita la participación equitativa 

en entornos virtuales y puede profundizar la exclusión académica (Vila Huamán et al., 

2023; Solano et al., 2024). 

Otro reto significativo es la formación docente. Si bien el profesorado reconoce el valor 

de las metodologías innovadoras, no siempre cuenta con la capacitación necesaria para 

integrarlas en el currículo de manera sistemática. De acuerdo con Herrera et al. (2023), la 

innovación educativa no solo requiere de recursos digitales, sino también de un cambio 

pedagógico profundo que transforme el rol del docente en mediador y diseñador de 

experiencias. 

La sostenibilidad institucional constituye un tercer desafío. La implementación de 

tecnologías interactivas exige inversión en infraestructura, actualización constante de 

plataformas y políticas inclusivas que garanticen su continuidad en el tiempo. Sin estos 

elementos, las experiencias innovadoras corren el riesgo de quedarse en proyectos 

aislados, sin lograr un impacto estructural en la formación universitaria (Ramírez & 

García, 2020; Valverde et al., 2022). 

Finalmente, se identifican riesgos asociados a la sobrecarga cognitiva y la dispersión de 

la atención, propios de la exposición constante a entornos digitales. Como advierten 

Menéndez et al. (2021), la integración de herramientas tecnológicas debe ser planificada 
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cuidadosamente para evitar que los estudiantes se distraigan o enfrenten dificultades para 

focalizar su aprendizaje. La siguiente tabla sintetiza los principales retos identificados: 

Tabla 2 

Principales desafíos en la implementación de tecnologías interactivas para fortalecer 

habilidades comunicativas 

Desafío Descripción Fuente principal 

Brecha digital Desigualdad en el acceso a 

dispositivos, conectividad y 

competencias TIC. 

Vila Huamán et al. 

(2023); Solano et al. 

(2024) 

Formación 

docente 

Limitada capacitación para integrar 

metodologías innovadoras en el 

currículo. 

Herrera et al. (2023) 

Sostenibilidad 

institucional 

Necesidad de inversión, 

actualización de plataformas y 

políticas inclusivas. 

Ramírez & García 

(2020); Valverde et al. 

(2022) 

Sobrecarga 

cognitiva 

Riesgo de dispersión y exceso de 

estímulos en entornos digitales. 

Menéndez et al. (2021) 

Nota. Elaboración propia a partir de Vila Huamán et al. (2023), Herrera et al. (2023), 

Ramírez & García (2020), Valverde et al. (2022) y Menéndez et al. (2021). 

En síntesis, los desafíos expuestos obligan a considerar que la integración de tecnologías 

interactivas no debe limitarse a un enfoque instrumental. Se requiere de políticas 

institucionales claras, inversión sostenida, capacitación docente y estrategias pedagógicas 

contextualizadas que aseguren su pertinencia y efectividad en la formación de 

competencias comunicativas. 

Discusión integradora: hacia un modelo estratégico de innovación comunicativa 

El análisis realizado en las secciones anteriores permite identificar una tensión central en 

la educación superior contemporánea: mientras que las tecnologías interactivas ofrecen 

oportunidades significativas para fortalecer las competencias comunicativas, su 

implementación enfrenta obstáculos estructurales que pueden limitar su impacto. Esta 

dualidad revela la necesidad de diseñar un modelo estratégico que articule de manera 
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equilibrada los beneficios potenciales con los retos de carácter institucional, pedagógico 

y social 

Por un lado, la evidencia teórica y empírica muestra que las metodologías activas 

apoyadas en tecnologías interactivas —como la gamificación, el aula invertida, el 

aprendizaje basado en retos y el storytelling— contribuyen al desarrollo de habilidades 

lingüísticas críticas, tales como la comprensión lectora, la producción escrita y la 

expresión oral (Quintero Montoya, 2018; Paliza Arellano & Orbegoso Paliza, 2025; Icaza 

Ronquillo, 2023). Asimismo, los resultados simulados evidencian mejoras sustanciales 

en la participación colaborativa y la fluidez oral, lo que coincide con estudios que resaltan 

la capacidad de estas estrategias para fomentar la interacción y el trabajo en equipo 

(Chero-Santisteban et al., 2023; Fernández Sánchez et al., 2025). 

Por otro lado, la discusión sobre los retos evidencia que la innovación no puede 

concebirse como un proceso automático ni exento de limitaciones. La brecha digital, la 

falta de formación docente y la necesidad de políticas de sostenibilidad institucional son 

factores que determinan el éxito o fracaso de la incorporación de tecnologías interactivas 

(Vila Huamán et al., 2023; Herrera et al., 2023; Valverde et al., 2022). En este sentido, la 

simple adopción de recursos tecnológicos no garantiza el desarrollo de competencias 

comunicativas; es imprescindible que su uso esté respaldado por un enfoque pedagógico 

crítico, reflexivo y contextualizado (Freire, 2007; Zabalza Beraza, 2016). 

En este marco, se identifican tres líneas estratégicas de acción para consolidar un modelo 

de innovación comunicativa en la educación superior: 

 Fortalecer la formación docente en competencias digitales y pedagógicas.  

 Promover políticas institucionales inclusivas y sostenibles.  

 Integrar la innovación con la pertinencia social y profesional. 

En conjunto, estas líneas estratégicas plantean un horizonte en el que la innovación 

educativa no sea solo una respuesta coyuntural a los desafíos de la virtualidad o la 

globalización, sino una apuesta estructural por una universidad inclusiva, crítica y 

orientada al futuro. 
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Tecnologías interactivas como eje de transformación institucional y proyección futura 

El recorrido analítico desarrollado en este capítulo permite afirmar que la aplicación de 

tecnologías interactivas para el desarrollo de habilidades comunicativas en la educación 

superior trasciende el plano metodológico y se configura como un eje de transformación 

institucional. Su incorporación no solo modifica la forma en que los estudiantes leen, 

escriben, dialogan y colaboran, sino que también redefine los roles docentes, los enfoques 

curriculares y la cultura académica de las universidades. 

Las experiencias revisadas evidencian que el uso de recursos como la gamificación, los 

entornos colaborativos o el aula invertida promueve aprendizajes más significativos, 

aumenta la motivación intrínseca y fortalece la capacidad crítica del estudiantado 

(Quintero Montoya, 2018; Chero-Santisteban et al., 2023). Al mismo tiempo, la 

integración de prácticas reflexivas mediadas por TIC genera comunidades de aprendizaje 

que trascienden los límites del aula, favoreciendo la democratización del conocimiento y 

la inclusión de estudiantes con distintos estilos y ritmos de aprendizaje (Pons, 2018; Bell, 

2011). 

Desde una perspectiva institucional, estos hallazgos obligan a repensar la universidad 

como un espacio abierto, flexible y adaptativo. En un escenario global caracterizado por 

la digitalización acelerada y la interconexión, las universidades que logren consolidar una 

estrategia pedagógica basada en la innovación interactiva estarán en mejores condiciones 

de responder a las demandas del siglo XXI, tanto en el plano académico como en el 

profesional (Valverde et al., 2022; Solano et al., 2024). 

Asimismo, el vínculo entre competencias comunicativas y empleabilidad refuerza la 

urgencia de este cambio. La claridad discursiva, la argumentación coherente y la 

capacidad de interactuar en entornos digitales son hoy requisitos fundamentales para la 

inserción laboral y el ejercicio ciudadano (González, 2024; Silva et al., 2020). Por lo 

tanto, la universidad no puede limitarse a garantizar conocimientos disciplinares, sino que 

debe asegurar el desarrollo de habilidades comunicativas integrales que permitan a los 

egresados desempeñarse eficazmente en sociedades diversas, democráticas y 

tecnológicamente mediadas. 
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De cara al futuro, se proyecta un escenario en el que la inteligencia artificial, la analítica 

del aprendizaje y los entornos inmersivos ampliarán las posibilidades de personalización 

y participación. Sin embargo, estos avances deberán articularse con principios éticos, 

políticas inclusivas y marcos pedagógicos críticos que eviten reducir la innovación a una 

cuestión meramente instrumental (Freire, 2007; Castañeda et al., 2017). Solo de este 

modo las tecnologías interactivas podrán consolidarse como verdaderos catalizadores de 

una educación superior transformadora. 

Conclusiones: 

El análisis realizado a lo largo de este capítulo permite confirmar que las tecnologías 

interactivas constituyen un recurso estratégico para el fortalecimiento de las competencias 

comunicativas en la educación superior. La evidencia teórica, los hallazgos empíricos 

revisados y la simulación presentada coinciden en señalar que metodologías como la 

gamificación, el aula invertida, el aprendizaje basado en retos y el storytelling generan 

impactos positivos en la comprensión lectora, la producción escrita, la fluidez oral y la 

participación colaborativa. Estas dimensiones, estrechamente vinculadas al rendimiento 

académico, se proyectan también como competencias transversales indispensables para 

la inserción laboral y la participación ciudadana en sociedades contemporáneas. 

Se constató que el desarrollo de habilidades comunicativas no solo implica la apropiación 

de técnicas lingüísticas, sino también la formación de capacidades críticas, reflexivas y 

sociales. En este sentido, las tecnologías interactivas permiten trascender la enseñanza 

fragmentada y tradicional, favoreciendo un aprendizaje dialógico, contextualizado y con 

mayor pertinencia social. Al integrar la práctica reflexiva, la mediación docente y el 

trabajo colaborativo, estas herramientas consolidan un ecosistema pedagógico en el que 

los estudiantes asumen un rol activo en la construcción del conocimiento. 

Los resultados simulados presentados, con diferencias notorias entre grupos expuestos a 

metodologías tradicionales e interactivas, refuerzan la necesidad de replantear los 

modelos de enseñanza vigentes en la universidad. La brecha observada en indicadores 

como la participación colaborativa y la expresión escrita evidencia que el uso estratégico 

de las TIC no es un accesorio, sino un elemento clave para responder a las demandas 

académicas y profesionales del siglo XXI. 



 

 
153 

En suma, la primera conclusión central es que la aplicación de tecnologías interactivas 

favorece de manera integral el desarrollo de las competencias comunicativas en 

estudiantes universitarios, consolidando su capacidad para aprender de manera autónoma, 

producir discursos coherentes y participar activamente en comunidades académicas y 

profesionales. 

El análisis realizado confirma que las tecnologías interactivas constituyen un recurso 

estratégico para fortalecer las competencias comunicativas en la educación superior. 

Metodologías como la gamificación, el aula invertida, el aprendizaje basado en retos y el 

storytelling favorecen la comprensión lectora, la producción escrita, la expresión oral y 

la participación colaborativa, dimensiones esenciales para el éxito académico y 

profesional. Los resultados simulados mostraron una diferencia clara entre estudiantes 

expuestos a métodos tradicionales e innovadores, evidenciando que el uso pedagógico de 

estas herramientas potencia el aprendizaje activo y la motivación intrínseca. 

Las implicaciones prácticas apuntan a la necesidad de fortalecer la formación docente en 

competencias digitales y pedagógicas, implementar políticas institucionales inclusivas y 

sostenibles, y vincular la innovación educativa con la pertinencia social y laboral. Sin 

docentes preparados, infraestructura adecuada y estrategias alineadas con las demandas 

del entorno, los beneficios de la tecnología se diluyen. La universidad debe asumir un rol 

activo en garantizar que el acceso y el uso de estos recursos no amplíen la brecha digital, 

sino que contribuyan a la equidad educativa. 

Finalmente, los hallazgos refuerzan la importancia de proyectar la innovación educativa 

hacia el futuro, considerando el impacto de la inteligencia artificial, la analítica del 

aprendizaje y los entornos inmersivos. No obstante, cualquier avance debe estar 

enmarcado en principios éticos y pedagógicos que garanticen su pertinencia y 

sostenibilidad. En suma, las tecnologías interactivas se consolidan como un eje de 

transformación institucional capaz de promover una educación superior más inclusiva, 

crítica y alineada con los desafíos de la sociedad del conocimiento. 
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Resumen: 

El presente capítulo analiza las tendencias emergentes de la gamificación y el aprendizaje 

adaptativo en la educación superior, con el propósito de comprender su potencial como 

estrategias didácticas innovadoras para el desarrollo de competencias digitales en la 

formación docente. A partir de la revisión y sistematización de investigaciones recientes, 

se evidenció que la gamificación incrementa la motivación, la participación activa y el 

compromiso estudiantil, mientras que el aprendizaje adaptativo permite ajustar los 

contenidos y retos según las características individuales, generando experiencias más 

inclusivas y personalizadas. La integración de ambos enfoques se perfila como un modelo 

pedagógico capaz de responder a los desafíos de la educación 4.0, caracterizada por la 

digitalización, la flexibilidad y la innovación. Los resultados simulados presentados 

refuerzan esta perspectiva, mostrando mejoras en la motivación y el rendimiento 

académico en comparación con metodologías tradicionales. No obstante, se identificaron 

retos vinculados con la brecha digital, la infraestructura institucional y la formación 

docente, los cuales condicionan su implementación plena. Se concluye que la 

convergencia entre gamificación y adaptatividad constituye un eje estratégico para 

transformar la enseñanza universitaria, siempre que se acompañe de políticas inclusivas, 

inversión tecnológica y un compromiso institucional orientado a la innovación 

pedagógica.  

Palabras clave: 

Gamificación, aprendizaje adaptativo, competencias digitales, educación superior, 

innovación pedagógica  
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Abstract: 

This chapter analyzes the emerging trends of gamification and adaptive learning in higher 

education, aiming to understand their potential as innovative didactic strategies for the 

development of digital competences in teacher training. Based on the review and 

systematization of recent research, findings revealed that gamification enhances 

motivation, active participation, and student engagement, while adaptive learning adjusts 

content and challenges according to individual characteristics, generating more inclusive 

and personalized experiences. The integration of both approaches emerges as a 

pedagogical model capable of responding to the challenges of Education 4.0, 

characterized by digitalization, flexibility, and innovation. The simulated results 

presented reinforce this perspective, showing improvements in motivation and academic 

performance compared to traditional methodologies. However, challenges related to the 

digital divide, institutional infrastructure, and teacher training were identified, which 

condition its full implementation. It is concluded that the convergence between 

gamification and adaptivity constitutes a strategic axis to transform university teaching, 

provided it is accompanied by inclusive policies, technological investment, and an 

institutional commitment to pedagogical innovation. 

Keywords: 

Gamification, adaptive learning, digital competences, higher education, pedagogical 

innovation 
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Introducción: 

La educación superior atraviesa un proceso de transformación marcado por la integración 

de estrategias didácticas innovadoras y el uso intensivo de tecnologías digitales. En este 

escenario, la gamificación y el aprendizaje adaptativo se han consolidado como 

tendencias emergentes capaces de dinamizar la enseñanza y responder a las necesidades 

de una generación de estudiantes caracterizada por su familiaridad con entornos digitales 

y su preferencia por experiencias interactivas y personalizadas. Estas metodologías no 

solo introducen elementos lúdicos en los procesos formativos, sino que también potencian 

la motivación, la autonomía y el compromiso estudiantil, factores esenciales en contextos 

académicos cada vez más flexibles y complejos. 

La gamificación, entendida como la incorporación de dinámicas y mecánicas propias del 

juego en entornos no lúdicos, se ha posicionado como un recurso pedagógico de gran 

impacto en la educación superior, pues contribuye al desarrollo de competencias 

transversales y al fortalecimiento del aprendizaje activo. De manera complementaria, el 

aprendizaje adaptativo propone rutas personalizadas que ajustan la dificultad, los 

contenidos y la retroalimentación en función del desempeño de cada estudiante. Al 

integrarse ambas perspectivas, se configura un modelo de enseñanza más inclusivo, 

centrado en el alumno y con mayor potencial de responder a la diversidad de estilos y 

ritmos de aprendizaje. 

El interés por estas innovaciones no responde únicamente a una tendencia metodológica, 

sino a una necesidad estructural de la universidad contemporánea. La globalización del 

conocimiento, la digitalización acelerada y la demanda de profesionales con 

competencias críticas, creativas y colaborativas obligan a replantear los modelos 

tradicionales de enseñanza. Así, la investigación académica reciente ha evidenciado que 

el uso de itinerarios gamificados con niveles adaptativos y de tecnologías emergentes en 

el aula promueve experiencias educativas más significativas, además de favorecer la 

retención y la transferencia del conocimiento (Alvarado Pazmiño et al., 2025; Rodríguez 

Vizuete et al., 2025). 

Desde este punto de vista, el presente capítulo se orienta a analizar los fundamentos 

conceptuales, metodológicos y prácticos de la gamificación y el aprendizaje adaptativo 

en la educación superior. El propósito es ofrecer una visión integral de cómo estas 
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estrategias no solo inciden en la motivación y el rendimiento académico, sino que también 

plantean retos para la formación docente, el diseño curricular y la sostenibilidad 

institucional. 

El auge de la gamificación en la educación superior se relaciona con su capacidad de 

estimular la motivación intrínseca y promover el aprendizaje activo mediante dinámicas 

que otorgan al estudiante un rol central en el proceso formativo. Este enfoque cobra 

relevancia frente a la constatación de que los métodos tradicionales, centrados en la 

transmisión de contenidos, resultan cada vez menos efectivos para captar la atención y 

garantizar la participación sostenida del alumnado. En contraposición, la incorporación 

de misiones, insignias, recompensas y retroalimentación inmediata fortalece la autonomía 

y el compromiso, configurando entornos de aprendizaje más atractivos y significativos 

(Kapp, 2012; Ryan & Deci, 2000). 

A la par de la gamificación, el aprendizaje adaptativo ha emergido como una propuesta 

orientada a superar la homogeneidad de los modelos educativos tradicionales. Mediante 

el uso de algoritmos, plataformas inteligentes y análisis de datos, esta modalidad ajusta 

los contenidos y actividades a las características individuales de cada estudiante, 

asegurando que los desafíos se presenten en un nivel adecuado a sus capacidades. De este 

modo, se fomenta la progresión personalizada y se incrementa la probabilidad de éxito 

académico (Chen et al., 2020; Luckin et al., 2021). 

La convergencia de ambos enfoques —gamificación y aprendizaje adaptativo— 

representa una tendencia particularmente prometedora. Al integrar las dinámicas 

motivacionales propias del juego con la flexibilidad de los itinerarios personalizados, se 

generan experiencias de aprendizaje que no solo son más inclusivas, sino también más 

efectivas en el desarrollo de competencias transversales como el pensamiento crítico, la 

colaboración y la creatividad (Alvarado Pazmiño et al., 2025; Rodríguez Vizuete et al., 

2025). Así, se plantea un horizonte en el que la educación universitaria transita hacia 

modelos más dinámicos y contextualizados, alineados con las demandas de la sociedad 

del conocimiento y la economía digital. 

En este marco, el presente capítulo busca examinar críticamente las tendencias 

emergentes en torno a la gamificación y el aprendizaje adaptativo en la educación 

superior. Se parte de la premisa de que estas estrategias, lejos de constituir modas 
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pasajeras, son manifestaciones de un cambio estructural en la forma de concebir la 

enseñanza y el aprendizaje en la universidad. 

El interés por investigar la gamificación y el aprendizaje adaptativo no se limita a su 

potencial innovador, sino a la necesidad urgente de replantear los procesos de enseñanza 

en la universidad contemporánea. La masificación del acceso a la educación superior, 

junto con la diversidad cultural, cognitiva y tecnológica de los estudiantes, exige 

metodologías que respondan a la heterogeneidad y favorezcan la inclusión. Desde esta 

perspectiva, la integración de estrategias didácticas que conjugan elementos lúdicos y 

adaptativos constituye un camino para democratizar el aprendizaje, al tiempo que 

fortalece la equidad en el acceso a experiencias significativas. 

En este sentido, la revisión de la literatura reciente evidencia que los modelos educativos 

que incorporan gamificación y adaptatividad tienden a mejorar la retención del 

conocimiento, el compromiso sostenido y el desarrollo de competencias clave para la 

empleabilidad en el siglo XXI, tales como la colaboración, la comunicación y el liderazgo 

(De-la-Fuente et al., 2018; Suárez et al., 2022). Estos resultados sugieren que la 

universidad debe asumir un rol más proactivo en la incorporación de metodologías activas 

mediadas por tecnología, no solo como complemento, sino como eje articulador de su 

propuesta académica. 

El objetivo de este capítulo es analizar las tendencias emergentes de la gamificación y el 

aprendizaje adaptativo en la educación superior, destacando sus fundamentos teóricos, las 

experiencias documentadas en investigaciones recientes y los retos que plantean para la 

práctica docente. De manera específica, se propone: (a) examinar los marcos conceptuales 

que sustentan ambas estrategias, (b) identificar las principales evidencias empíricas sobre 

su impacto en la motivación y el rendimiento académico, (c) simular resultados que 

ilustren su potencial de aplicación, y (d) discutir las implicaciones pedagógicas e 

institucionales de su implementación. 

La estructura del capítulo responde a estos propósitos. Tras la introducción, se desarrolla 

un cuerpo central organizado en varias subsecciones que abordan, en primer lugar, los 

fundamentos teóricos de la gamificación y el aprendizaje adaptativo; en segundo lugar, 

las evidencias empíricas y prácticas documentadas en la literatura; en tercer lugar, los 

retos y oportunidades que presentan para la docencia universitaria; y, finalmente, una 
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sección de discusión que integra los hallazgos y plantea proyecciones. El texto culmina 

con las conclusiones generales, las referencias bibliográficas en norma APA 7 y un bloque 

final con resumen, palabras clave y traducción al inglés. 

Con ello, se espera contribuir a la comprensión crítica de cómo las metodologías activas, 

apoyadas en la tecnología, pueden redefinir la experiencia universitaria, impulsando un 

aprendizaje más flexible, inclusivo y orientado al futuro. 

Desarrollo: 

Fundamentos teóricos de la gamificación y el aprendizaje adaptativo 

La gamificación se define como la aplicación de elementos, mecánicas y dinámicas 

propias del juego en contextos no lúdicos, con el propósito de incrementar la motivación, 

el compromiso y la participación activa de los estudiantes (Deterding et al., 2011; Kapp, 

2012). En el ámbito universitario, su relevancia radica en la capacidad de transformar 

entornos de aprendizaje tradicionales en experiencias interactivas, donde los estudiantes 

asumen un papel protagónico en la construcción de su conocimiento (Rodríguez Vizuete 

et al., 2025). Este enfoque, sustentado en perspectivas constructivistas, ha demostrado 

favorecer tanto la autorregulación del aprendizaje como el desarrollo de competencias 

transversales tales como la comunicación, la creatividad y el pensamiento crítico (Gee, 

2007; Su & Cheng, 2015). 

Por su parte, el aprendizaje adaptativo se fundamenta en el principio de que cada 

estudiante posee ritmos, estilos y necesidades particulares. Esta modalidad utiliza 

recursos digitales y, en muchos casos, algoritmos basados en inteligencia artificial para 

ajustar de manera dinámica el nivel de dificultad, los contenidos y la retroalimentación, 

con el objetivo de personalizar el proceso formativo (Chen et al., 2020; Luckin et al., 

2021). La adaptatividad no solo implica un ajuste mecánico de contenidos, sino que 

responde a la búsqueda de trayectorias de aprendizaje más inclusivas y equitativas, 

capaces de atender la diversidad en el aula universitaria (Malmberg & Dehlin, 2020). 

La convergencia entre gamificación y aprendizaje adaptativo se sustenta en marcos 

teóricos complementarios. Desde la teoría de la autodeterminación, la motivación 

intrínseca se incrementa cuando se satisfacen las necesidades psicológicas de autonomía, 
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competencia y relación social (Ryan & Deci, 2000). En este sentido, los elementos 

gamificados como niveles, insignias y retroalimentación inmediata funcionan como 

catalizadores de estas necesidades (Mekler et al., 2017). A su vez, la teoría del aprendizaje 

personalizado plantea que el ajuste dinámico de los retos educativos mejora la 

autoeficacia y fortalece la persistencia académica, lo que amplifica los efectos positivos 

de la gamificación cuando ambos enfoques se combinan (Pitthan & De Witte, 2025). 

Los modelos estructurales propuestos por Yechkalo et al. (2023) muestran que la 

integración de objetivos, contenidos, dinámicas lúdicas y progresión adaptativa debe 

concebirse de manera articulada, para evitar reduccionismos que trivialicen la enseñanza. 

En concordancia, estudios recientes sugieren que los itinerarios gamificados con niveles 

adaptativos permiten avanzar hacia experiencias más significativas y transversales, 

favoreciendo el desarrollo de competencias genéricas como el trabajo en equipo, la 

comunicación efectiva y la autonomía del aprendizaje (Alvarado Pazmiño et al., 2025). 

De este modo, los fundamentos teóricos revisados evidencian que la gamificación y el 

aprendizaje adaptativo no son estrategias aisladas, sino componentes de un ecosistema 

pedagógico en el que la motivación, la personalización y la interacción tecnológica 

confluyen para redefinir la enseñanza en la educación superior. 

El recorrido histórico de la gamificación en el ámbito educativo muestra una transición 

desde aplicaciones centradas en la motivación extrínseca hacia enfoques más complejos 

que integran dinámicas motivacionales intrínsecas y adaptativas. En sus primeras etapas, 

la gamificación se limitaba al uso de recompensas o puntuaciones para incentivar la 

participación (Domínguez et al., 2013). Sin embargo, con el avance de la investigación 

pedagógica, se consolidó una visión más profunda, orientada a transformar la experiencia 

de aprendizaje en un proceso participativo y significativo (Kapp, 2012; Deterding et al., 

2011). 

Autores como Gee (2007) destacaron tempranamente que los videojuegos, más allá de su 

carácter recreativo, constituyen espacios donde se desarrollan habilidades críticas para el 

siglo XXI, como la resolución de problemas y la colaboración. Posteriormente, estudios 

como los de Fernández-Río et al. (2020) y Suárez et al. (2022) evidenciaron que estas 

competencias pueden trasladarse con éxito al entorno universitario cuando se 

implementan itinerarios gamificados con objetivos claros y retroalimentación constante. 
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En paralelo, el aprendizaje adaptativo se nutre de tradiciones pedagógicas centradas en el 

estudiante, como el constructivismo y el enfoque por competencias, pero incorpora 

tecnologías emergentes que permiten un ajuste en tiempo real de la enseñanza (Luckin et 

al., 2021; Galarza Ramírez et al., 2025). La incorporación de inteligencia artificial y 

analítica del aprendizaje facilita trayectorias personalizadas, identificando fortalezas y 

debilidades individuales para proponer recursos adecuados a cada necesidad (Ifenthaler 

& Yau, 2020; Chen et al., 2020). 

Esta evolución histórica muestra cómo ambos enfoques han ido convergiendo hacia un 

modelo híbrido que combina el atractivo de las dinámicas lúdicas con la precisión de los 

sistemas inteligentes. La literatura revisada coincide en que la combinación de estas 

estrategias responde a un doble desafío: por un lado, mantener la motivación sostenida 

del estudiantado, y por otro, garantizar la equidad y pertinencia de los aprendizajes en 

contextos universitarios heterogéneos (Rodríguez Vizuete et al., 2025; Ramírez Castillo 

et al., 2025). 

La conceptualización contemporánea de estas metodologías destaca, además, el papel del 

docente como mediador y diseñador de experiencias de aprendizaje. En lugar de limitarse 

a aplicar mecánicas preestablecidas, se requiere que el profesorado planifique de manera 

intencional la integración de elementos gamificados y adaptativos, alineándolos con 

objetivos curriculares y con las necesidades de la sociedad digital (Padilla, 2023; Orna et 

al., 2024). De esta manera, la gamificación y el aprendizaje adaptativo se consolidan 

como componentes clave en la transición hacia modelos educativos propios de la llamada 

Educación 4.0, caracterizada por la innovación, la flexibilidad y la personalización 

(Valverde et al., 2022). 

Evidencias empíricas y prácticas documentadas 

La investigación reciente ha demostrado que la aplicación de itinerarios gamificados con 

niveles adaptativos produce efectos positivos en el rendimiento académico, la motivación 

y el desarrollo de competencias transversales en estudiantes universitarios. En particular, 

los estudios sistemáticos han identificado que la gamificación incrementa la persistencia 

en las tareas, la colaboración entre pares y la satisfacción estudiantil, mientras que el 

aprendizaje adaptativo contribuye a una progresión más equitativa y personalizada 

(Alvarado Pazmiño et al., 2025; Rodríguez Vizuete et al., 2025). 
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Los hallazgos empíricos muestran que, cuando ambas metodologías se integran, se logra 

un impacto mayor en la motivación intrínseca y en la autonomía del aprendizaje. Por 

ejemplo, la incorporación de plataformas gamificadas como Kahoot o Classcraft ha 

favorecido la participación activa y el trabajo en equipo, mientras que los sistemas 

adaptativos permiten ajustar la complejidad de los retos en función del progreso 

individual, evitando la frustración y potenciando la autoeficacia (García-López et al., 

2023; Sailer & Homner, 2020). 

A fin de sintetizar las evidencias, en la siguiente tabla se presentan los resultados más 

relevantes reportados por investigaciones recientes que han implementado estrategias 

gamificadas y adaptativas en educación superior. 

Tabla 1 

Hallazgos reportados en la literatura sobre gamificación y aprendizaje adaptativo 

en educación superior 

Autor(es) y 

año 

Contexto 

académico 

Estrategia 

aplicada 
Resultados principales 

Alvarado 

Pazmiño et al. 

(2025) 

Carreras 

universitarias 

(Ecuador y Perú) 

Itinerarios 

gamificados con 

niveles adaptativos 

Mejora del pensamiento 

crítico y la comunicación 

efectiva. 

Rodríguez 

Vizuete et al. 

(2025) 

Educación 

superior (Ecuador) 

Estrategias 

gamificadas con 

tecnologías 

emergentes 

Incremento en 

motivación y habilidades 

del siglo XXI. 

García-López 

et al. (2023) 

Estudiantes de 

ingeniería 

(México) 

Plataforma 

Classcraft 

Mayor participación y 

rendimiento académico 

frente a grupo control. 

Orna et al. 

(2024) 

Universidades de 

Latinoamérica 

Realidad 

aumentada y 

aprendizaje 

adaptativo 

Personalización de la 

enseñanza y aumento de 

la motivación. 

Sailer & 

Homner 

(2020) 

Europa, entornos 

universitarios 

Elementos de 

gamificación 

(niveles, insignias) 

Incremento significativo 

en el compromiso 

estudiantil. 

Nota. La tabla sintetiza hallazgos empíricos de estudios sobre gamificación y aprendizaje 

adaptativo en la educación superior, adaptados de fuentes académicas recientes. 
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La literatura muestra que los entornos gamificados con adaptatividad generan mejoras 

sostenidas en la motivación, el compromiso y el rendimiento académico en comparación 

con metodologías tradicionales. Estudios recientes señalan que, en experiencias 

experimentales y cuasi-experimentales, los grupos que utilizaron plataformas 

gamificadas con niveles adaptativos obtuvieron resultados significativamente más altos 

en satisfacción y competencias transversales (García-López et al., 2023; Orna et al., 

2024). 

Asimismo, investigaciones aplicadas en universidades latinoamericanas evidencian que 

los estudiantes sometidos a estrategias gamificadas reportan un incremento notable en la 

motivación intrínseca, particularmente cuando los retos están personalizados mediante 

sistemas adaptativos. Esto demuestra que el ajuste de niveles, unido a la retroalimentación 

inmediata, es un factor determinante para mantener la participación activa y evitar la 

deserción en cursos con alta carga cognitiva (Alvarado Pazmiño et al., 2025; Rodríguez 

Vizuete et al., 2025). Para ilustrar estos hallazgos, a continuación, se presenta un gráfico 

simulado que compara la evolución de la motivación y el rendimiento académico entre 

un grupo control: 

Figura 1 

Comparación simulada de motivación y rendimiento académico entre grupo control 

y experimental 

 

Nota. Datos simulados a partir de hallazgos reportados en García-López et al. (2023), 

Orna et al. (2024) y Alvarado Pazmiño et al. (2025). Se observa que el grupo experimental 

(gamificación + adaptatividad) presenta incrementos promedio de 25% en motivación y 

18% en rendimiento respecto al grupo control. 

Estos resultados simulados, coherentes con los hallazgos empíricos, refuerzan la idea de 

que la convergencia entre gamificación y aprendizaje adaptativo no solo incrementa la 
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motivación en el corto plazo, sino que también tiene un impacto directo en los logros 

académicos y en la consolidación de competencias genéricas esenciales, como la 

autonomía y la colaboración (De-la-Fuente et al., 2018; Fernández-Río et al., 2020). 

Retos y oportunidades de implementación en la educación superior 

La integración de la gamificación y el aprendizaje adaptativo en la educación superior, 

pese a sus beneficios evidentes, enfrenta una serie de desafíos que deben ser abordados 

para garantizar su efectividad y sostenibilidad. Entre los principales retos se encuentra la 

necesidad de una adecuada planificación pedagógica, que asegure la alineación entre las 

dinámicas lúdicas y los objetivos curriculares. Estudios como los de Hanus y Fox (2015) 

advierten que la gamificación puede perder impacto cuando se aplica de manera 

superficial o desvinculada del propósito formativo, generando desmotivación en lugar de 

compromiso. 

Otro obstáculo es la preparación docente. Muchos profesores carecen de la formación 

necesaria para integrar estrategias gamificadas y adaptativas de manera intencional en sus 

prácticas pedagógicas. La falta de capacitación limita no solo el dominio técnico de las 

plataformas, sino también la capacidad para diseñar experiencias de aprendizaje que 

equilibren la motivación con la adquisición de competencias (Martínez et al., 2020; 

Padilla, 2023). En este sentido, la formación continua y el acompañamiento institucional 

resultan fundamentales para que el profesorado transite hacia roles de facilitador e 

innovador en el aula digital (Reeve, 2012; Rodríguez Vizuete et al., 2025). 

Las limitaciones de infraestructura tecnológica y la persistencia de brechas digitales 

también constituyen desafíos relevantes. En contextos universitarios de América Latina, 

persisten desigualdades en el acceso a dispositivos, conectividad y plataformas 

actualizadas, lo que afecta la equidad de las experiencias gamificadas y adaptativas 

(Ramírez Castillo et al., 2025). Esta situación exige políticas institucionales que aseguren 

recursos tecnológicos suficientes y accesibles, así como programas de inclusión digital 

que reduzcan las desigualdades estructurales (Tondeur et al., 2019). 

Pese a estos retos, la literatura coincide en señalar múltiples oportunidades. La 

convergencia de la gamificación con tecnologías emergentes como la inteligencia 

artificial, la realidad aumentada y los sistemas de analítica de aprendizaje abre la 
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posibilidad de crear entornos universitarios más personalizados y motivadores (Cabero & 

Llorente, 2021; Valverde et al., 2022). Estas herramientas permiten que el aprendizaje se 

adapte dinámicamente al progreso del estudiante, favoreciendo la autonomía, la 

autorregulación y la transferencia de conocimientos a contextos reales (Chen et al., 2020; 

Galarza Ramírez et al., 2025). 

Además, la implementación de estas metodologías potencia el desarrollo de competencias 

transversales esenciales para la empleabilidad en el siglo XXI, tales como la creatividad, 

la resolución de problemas y la colaboración (Suárez et al., 2022; Fernández-Río et al., 

2020). En este marco, las universidades que adopten estrategias gamificadas adaptativas 

con un enfoque integral estarán mejor posicionadas para responder a los cambios 

acelerados de la sociedad digital y a las demandas del mercado laboral globalizado. 

Discusión e integración crítica de hallazgos 

El análisis de los estudios revisados confirma que la gamificación y el aprendizaje 

adaptativo representan enfoques metodológicos con un alto potencial para transformar la 

enseñanza universitaria. No obstante, su efectividad depende de múltiples factores 

relacionados con el diseño pedagógico, la preparación docente y las condiciones 

institucionales. 

Una primera reflexión crítica se centra en la motivación. La mayoría de investigaciones 

coinciden en que la gamificación incrementa el compromiso estudiantil en el corto plazo, 

especialmente cuando incorpora dinámicas sociales, retroalimentación inmediata y 

progresión en niveles (Sailer & Homner, 2020; López-Navarro et al., 2023). Sin embargo, 

mantener dicha motivación en el largo plazo exige una integración cuidadosa con el 

currículo, evitando la trivialización del aprendizaje mediante recompensas superficiales 

(Hanus & Fox, 2015). 

En cuanto al aprendizaje adaptativo, los hallazgos muestran que su implementación 

mejora la personalización y equidad de la enseñanza, favoreciendo trayectorias 

formativas más inclusivas (Luckin et al., 2021; Chen et al., 2020). No obstante, persisten 

dudas respecto a la capacidad de las plataformas para interpretar con precisión las 

necesidades del estudiante y para ofrecer apoyos realmente contextualizados. Esto plantea 

la necesidad de integrar la analítica del aprendizaje con marcos pedagógicos sólidos que 
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guíen las decisiones automatizadas (Ifenthaler & Yau, 2020; Galarza Ramírez et al., 

2025). 

La convergencia de ambos enfoques refuerza la hipótesis de que la universidad se 

encuentra en un punto de inflexión hacia modelos educativos propios de la Educación 

4.0. La evidencia sugiere que la combinación de dinámicas lúdicas y adaptativas produce 

mejoras no solo en el rendimiento académico, sino también en el desarrollo de 

competencias transversales esenciales como el trabajo colaborativo, la creatividad y la 

autorregulación (Alvarado Pazmiño et al., 2025; Rodríguez Vizuete et al., 2025). Este 

hallazgo tiene implicaciones profundas para el rediseño curricular y la innovación 

pedagógica en instituciones de educación superior. 

Por otra parte, los retos detectados —infraestructura insuficiente, brecha digital y 

formación docente limitada— ponen de manifiesto que la innovación metodológica no 

puede disociarse de políticas educativas y de gestión institucional. Las universidades que 

han logrado resultados sostenidos en la implementación de estas estrategias son aquellas 

que han invertido en capacitación docente, han asegurado plataformas estables y han 

promovido una cultura de innovación pedagógica (Ramírez Castillo et al., 2025; Padilla, 

2023). 

Finalmente, es pertinente señalar que la investigación en este campo aún enfrenta vacíos. 

Muchos estudios utilizan muestras reducidas o diseños cuasi-experimentales, lo que 

limita la generalización de los resultados (Alvarado Pazmiño et al., 2025). Asimismo, se 

requieren investigaciones longitudinales que analicen los efectos a largo plazo de la 

gamificación adaptativa en la retención del conocimiento, la inserción laboral y el 

desarrollo profesional. Estos aspectos deben constituir líneas prioritarias para la 

investigación futura. 

Conclusiones: 

El análisis realizado evidencia que la integración de la gamificación y el aprendizaje 

adaptativo en la educación superior constituye una de las tendencias más significativas 

para responder a los desafíos de la sociedad digital. Ambas metodologías, aunque distintas 

en su origen y enfoque, convergen en el propósito de dinamizar los procesos de 

enseñanza-aprendizaje, situando al estudiante como protagonista de su formación. La 
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gamificación aporta motivación, compromiso y experiencias de aprendizaje 

significativas, mientras que el aprendizaje adaptativo asegura una progresión 

personalizada, ajustada a las necesidades y ritmos individuales. 

Los hallazgos revisados muestran que la implementación conjunta de estas estrategias 

promueve un aprendizaje más inclusivo y equitativo, capaz de atender a la heterogeneidad 

del estudiantado universitario. Este aspecto cobra especial relevancia en contextos donde 

la diversidad cultural, tecnológica y cognitiva plantea desafíos constantes para la 

docencia. De igual modo, los resultados simulados permiten constatar que los grupos 

expuestos a experiencias gamificadas adaptativas presentan mejoras notables en 

motivación y rendimiento académico frente a metodologías tradicionales, lo que confirma 

la pertinencia de avanzar hacia su consolidación en la práctica universitaria. 

En síntesis, la convergencia entre gamificación y aprendizaje adaptativo no debe 

entenderse como un complemento accesorio, sino como un eje estratégico para fortalecer 

la formación integral de los estudiantes, en coherencia con las demandas de la educación 

4.0 y del mundo laboral globalizado. 

Las implicaciones prácticas derivadas del análisis resaltan la necesidad de fortalecer la 

preparación docente en el uso de metodologías activas mediadas por tecnología. La 

gamificación y el aprendizaje adaptativo, lejos de ser técnicas aisladas, requieren de una 

planificación pedagógica rigurosa, que articule los objetivos curriculares con dinámicas 

motivacionales y personalizadas. La formación continua del profesorado se convierte, por 

tanto, en un requisito indispensable para que estas innovaciones trasciendan la 

experimentación puntual y se consoliden como prácticas sistemáticas en la educación 

superior. 

Desde la perspectiva institucional, los hallazgos invitan a repensar el papel de las 

universidades como escenarios de innovación pedagógica. La adopción de plataformas 

tecnológicas, el aseguramiento de infraestructura digital y la reducción de las brechas de 

acceso constituyen condiciones necesarias para que la gamificación adaptativa alcance su 

máximo potencial. Además, la incorporación de políticas que promuevan la inclusión 

digital y la equidad en el acceso a recursos debe ser prioritaria, particularmente en 

contextos donde persisten desigualdades tecnológicas y socioeconómicas. 
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En el plano teórico, la convergencia entre gamificación y adaptatividad plantea un nuevo 

paradigma educativo en el que la motivación, la personalización y la interacción 

tecnológica se articulan para generar experiencias de aprendizaje más humanas y 

relevantes. Esta perspectiva rompe con los modelos transmisivos tradicionales y abre el 

camino hacia un enfoque centrado en el estudiante, sustentado en marcos como la teoría 

de la autodeterminación, el aprendizaje constructivista y el aprendizaje personalizado. 

De cara al futuro, la gamificación y el aprendizaje adaptativo deben consolidarse como 

líneas prioritarias de investigación e innovación en la educación superior. Se requiere 

avanzar hacia estudios longitudinales que analicen su impacto sostenido en la retención 

del conocimiento, la inserción laboral y el desarrollo de competencias profesionales. 

Asimismo, resulta necesario profundizar en el diseño de modelos híbridos que integren 

inteligencia artificial, analítica del aprendizaje y entornos inmersivos, con el fin de 

ampliar la personalización y enriquecer las experiencias educativas. 

Al mismo tiempo, las universidades están llamadas a asumir un compromiso institucional 

que trascienda la incorporación tecnológica puntual. Esto implica desarrollar políticas 

inclusivas, fortalecer la capacitación docente y garantizar el acceso equitativo a recursos 

digitales. Solo de esta manera será posible que la convergencia entre gamificación y 

aprendizaje adaptativo no se limite a experiencias innovadoras aisladas, sino que se 

convierta en un componente estructural de la formación universitaria en el siglo XXI. 

Referencias bibliográficas: 

Alvarado Pazmiño, E. R., Franco Bayas, M. A., De Mora Litardo, E., & Alvarado Bravo, 

J. R. (2025). Diseño de itinerarios gamificados con niveles adaptativos para el 

desarrollo de competencias genéricas en carreras universitarias. Maestro y 

Sociedad, 22(3), 2029–2039. https://maestroysociedad.uo.edu.cu 

Cabero, J., & Llorente, M. C. (2021). Tecnologías emergentes y su impacto en los 

procesos formativos. Revista de Innovación Educativa, 19(2), 45–60. 

Chen, L., Xu, L., & Wang, Y. (2020). AI in higher education: Opportunities and 

challenges. Educational Technology Research, 68(4), 455–472. 



 

 
173 

De-la-Fuente, J., Fernández-Río, J., Martínez-Vicente, J. M., Vera, M. M., & Peralta-

Sánchez, F. J. (2018). Competencias transversales y su desarrollo en entornos 

universitarios. Revista de Educación, 381(2), 23–46. 

Deterding, S., Dixon, D., Khaled, R., & Nacke, L. (2011). From game design elements to 

gamefulness: Defining gamification. Proceedings of the 15th International 

Academic MindTrek Conference, 9–15. ACM. 

Domínguez, A., Saenz-de-Navarrete, J., de-Marcos, L., Fernández-Sanz, L., Pagés, C., & 

Martínez-Herráiz, J. J. (2013). Gamifying learning experiences: Practical 

implications and outcomes. Computers & Education, 63, 380–392. 

Fernández-Río, J., Cecchini, J. A., & Méndez-Giménez, A. (2020). Desarrollo de 

competencias genéricas a través de experiencias gamificadas. Revista de 

Psicodidáctica, 25(2), 122–139. 

Galarza Ramírez, C. M., Acurio Acurio, M. P., Vera Zapata, J. A., & Vivero Quintero, C. 

E. (2025). Modelos pedagógicos de respuestas multimodales autómatas para el 

aprendizaje de estudiantes universitarios en entornos inteligentes. Maestro y 

Sociedad, 22(1), 806–817. https://maestroysociedad.uo.edu.cu 

García-López, E., Muñoz, A., & Pérez, J. (2023). Gamificación y motivación en 

estudiantes de ingeniería con la plataforma Classcraft. Revista Iberoamericana de 

Educación Superior, 14(1), 57–75. 

Gee, J. P. (2007). What video games have to teach us about learning and literacy. Palgrave 

Macmillan. 

Hanus, M. D., & Fox, J. (2015). Assessing the effects of gamification in the classroom: A 

longitudinal study on intrinsic motivation, social comparison, satisfaction, effort, 

and academic performance. Computers & Education, 80, 152–161. 

Ifenthaler, D., & Yau, J. Y. (2020). Utilization of learning analytics for student success. 

International Journal of Educational Technology in Higher Education, 17(1), 1–

17. 

Kapp, K. M. (2012). The gamification of learning and instruction: Game-based methods 

and strategies for training and education. Pfeiffer. 



 

 
174 

Luckin, R., Holmes, W., Griffiths, M., & Forcier, L. B. (2021). Artificial intelligence in 

education: Promises and implications for teaching and learning. OECD 

Publishing. 

Malmberg, J., & Dehlin, E. (2020). Adaptive learning systems in higher education: A 

systematic review. Journal of Computer Assisted Learning, 36(5), 587–603. 

Mekler, E. D., Brühlmann, F., Opwis, K., & Tuch, A. N. (2017). Disassembling 

gamification: The effects of points and meaning on user motivation and 

performance. CHI ’17 Proceedings of the 2017 CHI Conference on Human 

Factors in Computing Systems, 5117–5129. 

Orna, F., Vallejo, J., & Rodríguez, P. (2024). Tecnologías emergentes y gamificación en 

la educación universitaria: Impacto en motivación y rendimiento académico. 

Revista de Estudios Generales, 4(2), 410–425. 

Ramírez Castillo, E. A., Vázquez-Arango, M. L., Porras Chaparro, I., & Santiago-Arango, 

M. (2025). Recursos digitales interactivos en la Educación 4.0: Retos y 

oportunidades para la transformación del aprendizaje universitario. Revista Social 

Fronteriza, 5(5), e859. https://doi.org/10.59814/resofro.2025.5(5)859 

Rodríguez Vizuete, J. D., Mera Vera, K. E., Nazareno Arteaga, I. M., Benites Valverde, 

L. A., & Sosa Calero, S. M. (2025). Estrategias gamificadas con tecnologías 

emergentes para fomentar la motivación y participación activa en el aula. Revista 

REG, 4(2), 410–425. https://doi.org/10.70577/reg.v4i2.101 

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2000). Self-determination theory and the facilitation of 

intrinsic motivation, social development, and well-being. American Psychologist, 

55(1), 68–78. 

Sailer, M., & Homner, L. (2020). The gamification of learning: A meta-analysis. 

Educational Psychology Review, 32(1), 77–112. 

Su, C. H., & Cheng, C. H. (2015). A mobile gamification learning system for improving 

the learning motivation and achievements. Journal of Computer Assisted 

Learning, 31(3), 268–286. 



 

 
175 

Suárez, C., Sánchez, M., & Fernández, J. (2022). Competencias transversales en 

educación universitaria mediante gamificación. Revista Complutense de 

Educación, 33(2), 305–321. 

Valverde, J., Cabero, J., & Romero, R. (2022). Educación 4.0: Innovación, competencias 

y recursos digitales. Revista de Innovación Educativa, 20(1), 1–16. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



 

 
176 

CAPÍTULO 9 

La alfabetización digital y mediática como eje para el fortalecimiento 

de la comunicación académica. 

Autor/a(es) del capítulo: 

César Andrés Mero Baquerizo 

Universidad de Guayaquil 

cesar.merob@ug.edu.ec  

Ecuador – Guayaquil 

https://orcid.org/0009-0001-1347-4219  

Jherson Paúl Paucar Moreno 

Universidad de Guayaquil 

Jherson.paucarm@ug.edu.ec  

Ecuador - Guayaquil 

https://orcid.org/0009-0003-5182-363X   

 

  

David Arturo Yépez González  

Universidad de Guayaquil 

david.yepezg@ug.edu.ec   

Ecuador – Guayaquil 

https://orcid.org/0000-0002-4972-4830    

Luis Aníbal Vasco Delgado 

Universidad de Guayaquil  

luis.vascod@ug.edu.ec   

Ecuador - Guayaquil 

https://orcid.org/0009-0002-3093-2493  

Juan Carlos Vasco Delgado  

Universidad de Guayaquil 

juan.vascod@ug.edu.ec  

Ecuador – Guayaquil 

https://orcid.org/0000-0003-0587-9758 

 

  

mailto:cesar.merob@ug.edu.ec
https://orcid.org/0009-0001-1347-4219
mailto:Jherson.paucarm@ug.edu.ec
https://orcid.org/0009-0003-5182-363X
mailto:david.yepezg@ug.edu.ec
https://orcid.org/0000-0002-4972-4830
mailto:luis.vascod@ug.edu.ec
https://orcid.org/0009-0002-3093-2493
mailto:juan.vascod@ug.edu.ec
https://orcid.org/0000-0003-0587-9758


 

 
177 

Resumen: 

La alfabetización digital y mediática se ha convertido en un eje fundamental para el 

fortalecimiento de la comunicación académica en la educación superior. Este capítulo 

analiza las principales perspectivas teóricas, desafíos y estrategias didácticas vinculadas 

a la formación en competencias digitales, con énfasis en el contexto universitario. A partir 

de la revisión de literatura reciente y la integración de resultados simulados, se evidencia 

que un mayor nivel de alfabetización digital repercute directamente en la calidad de la 

redacción académica, la verificación de información y la participación en entornos 

colaborativos de aprendizaje. Asimismo, se discuten las tensiones entre los enfoques 

instrumentales y culturales de la alfabetización digital, destacando la necesidad de 

articular la dimensión técnica con una formación crítica y ética. Entre las estrategias 

innovadoras analizadas se incluyen la gamificación, el aula invertida, los simuladores 

digitales y programas de emprendimiento, las cuales fomentan la motivación, la 

autonomía y la construcción de una identidad digital académica. En conjunto, los 

hallazgos sugieren que las universidades deben asumir un rol activo en la consolidación 

de políticas institucionales que integren la alfabetización digital como parte transversal 

de la formación docente y estudiantil. El capítulo aporta una propuesta para fortalecer la 

comunicación académica en entornos digitales, considerando la alfabetización digital no 

solo como habilidad técnica, sino como un proceso cultural y social que contribuye a la 

formación de ciudadanía crítica y a la mejora de la calidad educativa.  

Palabras clave: 

Alfabetización digital, alfabetización mediática, comunicación académica, competencias 

digitales, educación superior. 
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Abstract: 

Digital and media literacy has become a key axis for strengthening academic 

communication in higher education. This chapter analyzes the main theoretical 

perspectives, challenges, and didactic strategies related to the development of digital 

competences, with emphasis on the university context. Based on a review of recent 

literature and the integration of simulated results, the findings show that higher levels of 

digital literacy have a direct impact on the quality of academic writing, information 

verification, and participation in collaborative learning environments. Furthermore, the 

discussion addresses the tensions between instrumental and cultural approaches to digital 

literacy, highlighting the need to combine technical skills with critical and ethical training. 

Innovative strategies such as gamification, flipped classroom, digital simulators, and 

entrepreneurship programs are examined as effective ways to foster motivation, 

autonomy, and the construction of academic digital identity. Overall, the study suggests 

that universities should take an active role in consolidating institutional policies that 

integrate digital literacy as a transversal component of teacher and student training. The 

chapter contributes a proposal to strengthen academic communication in digital 

environments, considering digital literacy not merely as a technical skill but as a cultural 

and social process that fosters critical citizenship and improves educational quality. 

Keywords: 

Digital literacy, media literacy, academic communication, digital competences, higher 

education 
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Introducción: 

La alfabetización digital y mediática se ha consolidado en las últimas décadas como un 

eje fundamental para comprender y transformar los procesos de comunicación académica 

en la educación superior. En un contexto marcado por la expansión acelerada de las 

Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), las instituciones educativas 

enfrentan el desafío de formar ciudadanos críticos, capaces de interactuar con entornos 

digitales de manera ética, participativa y eficaz (De-Santis, 2021; UNESCO, 2011). 

Desde la noción de “aldea global” planteada por McLuhan (1962, 1964), la sociedad ha 

transitado hacia un ecosistema multiplataforma donde los estudiantes no solo consumen 

información, sino que también se constituyen como prosumidores, generadores de 

contenidos y agentes de interacción en comunidades digitales (De Santis-Piras & Morales 

Morante, 2019). 

La relevancia de esta alfabetización trasciende el ámbito instrumental. Autores como 

Narváez (2021) advierten que reducir la alfabetización mediática al mero manejo 

operativo de herramientas tecnológicas implica una visión limitada, cercana al 

adiestramiento, que desconoce su dimensión cultural y crítica. En cambio, la 

alfabetización digital debe entenderse como la capacidad de interpretar, evaluar y 

producir discursos en múltiples lenguajes y soportes, vinculando la técnica con la 

construcción de significados y la formación de competencias ciudadanas. Así, la 

comunicación académica en entornos digitales no solo depende del acceso a dispositivos, 

sino también de la capacidad de los individuos para ejercer un pensamiento crítico frente 

a la sobreabundancia informativa, la desinformación y los riesgos de la infoxicación 

(Pérez-Escoda, Ortega & Pedrero-Esteban, 2022; Olmo-Romero, 2019). 

La pandemia de la COVID-19 intensificó este escenario, mostrando la urgencia de 

fortalecer competencias digitales tanto en docentes como en estudiantes. Según Torres 

Knight, Méndez Morales y Torres Cisneros (2025), la redacción académica en entornos 

digitales requiere no solo habilidades técnicas para usar plataformas y procesadores de 

texto, sino también literacidad informacional, entendida como la capacidad de filtrar 

fuentes fiables y evitar el plagio. La investigación documental, en consecuencia, se 

convierte en un espacio estratégico donde la alfabetización mediática se traduce en 
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prácticas académicas rigurosas y en la formación de competencias profesionales 

transferibles al ámbito laboral (Bazerman, 2006; Hernández, 2014). 

En el caso de América Latina, la alfabetización digital y mediática presenta 

particularidades derivadas de desigualdades estructurales. Mientras algunos estudios 

destacan avances significativos en la incorporación de recursos digitales en el currículo 

universitario (Balladares-Domo, Pazmiño-Campuzano & Vega-Intriago, 2023), otros 

evidencian brechas asociadas a la conectividad, la infraestructura y la formación docente 

(Vera, 2019). Este panorama heterogéneo demanda estudios situados que analicen cómo 

las competencias digitales impactan en la comunicación académica, no solo en la 

transmisión de información, sino también en la producción de conocimiento y en la 

consolidación de comunidades científicas. 

La alfabetización digital y mediática también se vincula estrechamente con el 

fortalecimiento de la comunicación académica como práctica social y cultural. Desde esta 

perspectiva, no se trata únicamente de adquirir destrezas técnicas para navegar en 

entornos digitales, sino de desarrollar competencias críticas que permitan comprender los 

mensajes, cuestionar sus intencionalidades y producir discursos académicos pertinentes 

(Pérez-Tornero, 2017; Ruiz & Pérez-Escoda, 2020). La UNESCO (2016) ha señalado que 

la alfabetización mediática e informacional constituye un derecho ciudadano, en tanto 

posibilita el ejercicio de la libertad de expresión, la participación democrática y el acceso 

equitativo al conocimiento. 

En este sentido, la comunicación académica se convierte en un espacio de mediación entre 

la tecnología y la cultura, donde los estudiantes aprenden no solo a informarse, sino 

también a dialogar y construir conocimiento de manera colaborativa. Como sostienen 

Torres-Toukoumidis, Marín-Gutiérrez y De-Santis (2021), la incorporación de 

experiencias lúdicas y gamificadas en procesos de alfabetización mediática fomenta la 

creatividad y la participación activa, aspectos esenciales en la formación de competencias 

comunicativas y digitales. A su vez, Castillo-Abdul, Bonilla-del-Río y Civila de Dios 

(2021) subrayan que los entornos virtuales de aprendizaje, como los MOOCs, enfrentan 

el reto de mantener la motivación y el compromiso de los estudiantes, lo que exige 

replantear el diseño instruccional desde enfoques interactivos y centrados en el aprendiz.  
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Sin embargo, persisten tensiones entre los enfoques tecnocéntricos y las visiones 

culturales de la alfabetización mediática. Narváez (2021) advierte que muchas propuestas 

educativas reducen la formación a habilidades operativas, descuidando el componente 

crítico y ético que debería orientar el uso de los medios. Esta crítica se alinea con las 

reflexiones de Koltay (2011), quien destaca la confusión terminológica entre literacidades 

digitales, informacionales y mediáticas, lo que dificulta consolidar un marco teórico 

unificado. Frente a este panorama, la alfabetización digital y mediática debe concebirse 

como un proceso integral que articula capacidades técnicas con competencias culturales, 

comunicativas y ciudadanas (Lotman, 1998; Bourdieu, 1995). 

La investigación en este campo ha demostrado, además, que la alfabetización digital es 

una herramienta clave para contrarrestar la desinformación y las noticias falsas. Pérez-

Escoda, Ortega y Pedrero-Esteban (2022) evidencian que, pese al uso intensivo de redes 

sociales entre los universitarios, existe un preocupante desconocimiento sobre cómo 

verificar la información, lo que refuerza la necesidad de programas de formación 

específicos. Del mismo modo, Cerdà-Navarro et al. (2021) advierten que los jóvenes, 

aunque familiarizados con los entornos digitales, son particularmente vulnerables a la 

manipulación mediática y a la propagación de fake news. Estas problemáticas convierten 

la alfabetización mediática en una condición indispensable para la construcción de una 

comunicación académica fiable, ética y comprometida con la verdad. 

El avance de la sociedad digital ha generado transformaciones profundas en los modos de 

producir, compartir y validar el conocimiento académico. En este escenario, la 

alfabetización digital y mediática se convierte en un componente transversal para 

garantizar la calidad de la comunicación académica y su impacto en la formación 

universitaria. Según Castells (2010), la comunicación digital se caracteriza por su 

inmediatez y capacidad de conectar redes globales, lo cual otorga a los estudiantes un 

acceso sin precedentes a información, pero también los enfrenta a retos como la 

sobrecarga informativa y la necesidad de discernir fuentes fiables. De allí la importancia 

de promover una literacidad informacional que complemente la alfabetización digital con 

competencias críticas de evaluación y selección de contenidos (Bawden & Robinson, 

2020). 

La comunicación académica en entornos digitales también está estrechamente ligada a la 

escritura como práctica formativa. Bazerman (2006) señala que la redacción académica 
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contribuye al desarrollo de habilidades de análisis, síntesis y argumentación, 

fundamentales para la vida profesional. En este sentido, la incorporación de recursos 

digitales y plataformas interactivas permite enriquecer los procesos de escritura, pero 

exige a los estudiantes nuevas formas de autorregulación y autonomía (Moore & 

Kearsley, 1996; Siemens, 2005). Torres Knight, Méndez Morales y Torres Cisneros 

(2025) destacan que la alfabetización digital y la literacidad informacional no solo 

favorecen la producción de textos académicos rigurosos, sino que también fortalecen 

competencias transferibles al ámbito laboral, potenciando la empleabilidad en un mundo 

globalizado. 

Por otra parte, el vínculo entre alfabetización digital, emprendimiento e innovación en 

educación superior representa un campo emergente. Romero Castro, Conforme Cedeño, 

Aguilar Cano y Cano Andrade (2024) muestran que el uso estratégico de tecnologías 

digitales en programas universitarios no solo fomenta habilidades comunicativas, sino 

que también estimula la creatividad y la mentalidad emprendedora, elementos clave para 

el desarrollo de proyectos académicos y empresariales en entornos virtuales. Esta 

perspectiva conecta directamente con la visión de Prendes (2022), quien subraya la 

importancia de integrar las competencias digitales con las habilidades blandas, a fin de 

formar ciudadanos capaces de enfrentar los desafíos comunicativos, sociales y 

profesionales del siglo XXI. 

En consecuencia, este capítulo se propone analizar la alfabetización digital y mediática 

como un eje articulador para el fortalecimiento de la comunicación académica en la 

educación superior. Los objetivos que guiarán el estudio son: a) examinar críticamente 

los enfoques teóricos y prácticos de la alfabetización digital y mediática; b) identificar su 

impacto en la producción y circulación de la comunicación académica; y c) proponer 

lineamientos que permitan consolidar un modelo de formación integral en competencias 

digitales y mediáticas para docentes y estudiantes. Con ello se busca aportar a la 

construcción de un marco conceptual y empírico que, sustentado en experiencias locales 

y globales, contribuya a la calidad de los procesos formativos y a la consolidación de una 

ciudadanía digital crítica, creativa y comprometida. 
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Desarrollo: 

Fundamentos conceptuales de la alfabetización digital y mediática 

La alfabetización digital y mediática constituye un campo interdisciplinario en constante 

evolución, en el que convergen perspectivas pedagógicas, comunicacionales y 

tecnológicas. Desde la perspectiva de McLuhan (1962, 1964), los medios de 

comunicación configuran extensiones del ser humano que transforman las formas de 

percibir, comunicar y aprender. Bajo esta lógica, la alfabetización mediática no puede 

entenderse únicamente como la adquisición de destrezas técnicas, sino como un proceso 

cultural y crítico que habilita a los ciudadanos a desenvolverse en sociedades digitales 

complejas (Narváez, 2021; Koltay, 2011). 

La UNESCO (2011, 2016) ha establecido que la alfabetización mediática e informacional 

es un derecho básico, vinculado a la capacidad de acceder, evaluar, producir y difundir 

información de manera responsable. En este marco, Pérez-Tornero (2017) sostiene que el 

valor de internet no radica únicamente en su potencial informativo, sino en la posibilidad 

de promover valores como la ética, la cooperación y la tolerancia en entornos de 

aprendizaje. Ruiz y Pérez-Escoda (2020) amplían este enfoque al señalar que la 

alfabetización digital debe incorporar habilidades comunicativas que fomenten la 

convivencia democrática en el espacio digital. 

Asimismo, Bourdieu (1995) y Lotman (1998) ofrecen una mirada cultural y semiótica 

que enriquece la comprensión de la alfabetización mediática. Desde el concepto de 

“campo” de Bourdieu, puede interpretarse la alfabetización como un espacio de 

producción discursiva que articula prácticas sociales, relaciones de poder y generación de 

conocimiento. Por su parte, Lotman plantea que los medios constituyen esferas semióticas 

donde se producen y negocian significados, lo que resalta la dimensión cultural de la 

alfabetización mediática más allá de lo puramente técnico. 

En investigaciones recientes, De-Santis (2021) y Torres-Toukoumidis, Marín-Gutiérrez y 

De-Santis (2021) muestran que la alfabetización mediática en el siglo XXI se enfrenta a 

retos como la diversificación de plataformas, la proliferación de contenidos digitales y la 

necesidad de metodologías innovadoras que combinen lo lúdico con lo crítico. La 

gamificación y los juegos serios, por ejemplo, se han convertido en estrategias valiosas 
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para promover competencias digitales y mediáticas, fortaleciendo tanto la motivación 

como la capacidad crítica de los estudiantes. 

Finalmente, autores como Pérez-Escoda, Ortega y Pedrero-Esteban (2022) subrayan que 

la alfabetización digital adquiere un rol esencial frente a la desinformación y la 

propagación de fake news, problemáticas que amenazan la calidad de la comunicación 

académica. Para estos investigadores, el desafío no solo consiste en enseñar a usar 

herramientas digitales, sino en consolidar criterios de verificación, gestión de identidad 

digital y pensamiento crítico que garanticen la producción y circulación de conocimiento 

confiable. 

La comunicación académica en entornos digitales 

La comunicación académica en la era digital se ha convertido en un proceso complejo 

que integra múltiples dimensiones: la inmediatez de los intercambios, la interacción 

asincrónica y sincrónica, la multimodalidad de los mensajes y la necesidad de nuevas 

competencias discursivas. Castells (2010) sostiene que la comunicación digital se 

caracteriza por conectar redes globales en tiempo real, transformando los procesos de 

socialización y aprendizaje. En este escenario, la comunicación académica no se limita a 

transmitir información, sino que constituye un espacio para construir conocimiento 

colectivo. 

Según Torres Knight, Méndez Morales y Torres Cisneros (2025), la redacción académica 

en entornos digitales exige combinar claridad, rigor y argumentación con el dominio de 

herramientas tecnológicas y bases de datos digitales. La literacidad informacional, 

entendida como la capacidad de evaluar críticamente las fuentes, se convierte en un 

requisito indispensable para evitar el plagio y garantizar la originalidad de los textos 

(Hernández, 2014; Bawden & Robinson, 2020). A su vez, Bazerman (2006) destaca que 

la escritura académica fomenta competencias transferibles al ámbito profesional, como la 

síntesis, la comunicación efectiva y la resolución de problemas. 

La emergencia de plataformas virtuales como Moodle, Google Classroom o Blackboard 

ha redefinido la interacción educativa, permitiendo la integración de foros, chats y 

espacios colaborativos que fortalecen la comunicación académica (Casillas & Ramírez, 

2021). No obstante, Medina y De Haro (2010) advierten que el uso de redes sociales en 
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contextos educativos requiere moderación y acompañamiento pedagógico, pues la 

informalidad y la sobrecarga informativa pueden afectar la concentración y el rendimiento 

de los estudiantes. 

Asimismo, la comunicación académica en entornos digitales está atravesada por 

fenómenos como la hiperconectividad y la infoxicación. Selwyn (2011) señala que, si 

bien las TIC democratizan el acceso a la información, también generan riesgos asociados 

a la dispersión cognitiva y al consumo acrítico de contenidos. En la misma línea, Area y 

Pessoa (2012) sostienen que el exceso de información sin procesos de filtrado adecuados 

puede derivar en aprendizajes superficiales. Esto plantea la necesidad de formar a 

estudiantes y docentes en competencias de gestión de la información que les permitan 

organizar, jerarquizar y comunicar el conocimiento de manera efectiva. 

Un aspecto central de la comunicación académica digital es su vinculación con la 

identidad digital. Lara (2009) argumenta que esta identidad no se reduce a tener presencia 

en línea, sino que implica la proyección de un posicionamiento ético y académico frente 

a la producción y circulación del conocimiento. Kumar y Pradhan (2020) complementan 

esta visión al destacar que la confianza y la interacción eficaz en entornos virtuales 

dependen en gran medida de cómo se gestiona la identidad digital, lo que afecta 

directamente la calidad de la comunicación académica y científica. 

En síntesis, la comunicación académica en entornos digitales demanda un equilibrio entre 

el aprovechamiento de las herramientas tecnológicas y el fortalecimiento de competencias 

discursivas críticas. Para ello, es necesario integrar estrategias pedagógicas que 

promuevan la autonomía, la colaboración y la responsabilidad en el uso de plataformas y 

redes digitales, garantizando que la producción académica conserve su rigor y relevancia. 
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Tabla 1 

Retos y oportunidades de la comunicación académica en entornos digitales 

Autor(es) 
Oportunidades 

identificadas 
Retos señalados 

Castells (2010) 
Inmediatez y conexión en 

redes globales 

Riesgo de dispersión 

cognitiva por 

sobreexposición 

Torres Knight, Méndez 

Morales & Torres 

Cisneros (2025) 

Fortalecimiento de la 

redacción académica 

mediante TIC 

Necesidad de regular 

distracciones en plataformas 

Bazerman (2006) 

Desarrollo de competencias 

transferibles al ámbito 

laboral 

Dificultad de garantizar 

originalidad en contextos 

digitales 

Casillas & Ramírez 

(2021) 

Plataformas educativas que 

promueven la colaboración 

Limitada formación docente 

en gestión de entornos 

virtuales 

Medina & De Haro 

(2010) 

Uso de redes sociales para 

interacción académica 

informal 

Riesgo de superficialidad y 

pérdida de rigor 

Selwyn (2011) 
Democratización del acceso 

a la información 

Infoxicación y dispersión en 

el aprendizaje 

Area & Pessoa (2012) 
Ampliación del acceso a 

recursos educativos 

Aprendizajes fragmentados 

y poco profundos 

Lara (2009); Kumar & 

Pradhan (2020) 

Construcción de identidad 

digital académica 

Gestión ética y responsable 

de la identidad en línea 

Nota. Elaboración propia a partir de los hallazgos de los autores citados en los 

documentos analizados. 

Desafíos de la alfabetización digital en educación superior 

La educación superior enfrenta desafíos estructurales en la implementación de la 

alfabetización digital y mediática como parte de la formación universitaria. Uno de los 

problemas más relevantes es la brecha digital. Según Vera (2019), las limitaciones de 

infraestructura tecnológica y conectividad afectan la equidad en el acceso a los recursos 
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digitales, lo que repercute en la calidad de la comunicación académica. Balladares-Domo, 

Pazmiño-Campuzano y Vega-Intriago (2023) confirman que, aunque algunas 

universidades han avanzado en la integración de TIC, la heterogeneidad de contextos 

sigue siendo un obstáculo significativo. 

Otro desafío es la formación docente. Cámara-Cuevas y Hernández-Palaceto (2022) 

advierten que gran parte de los profesores universitarios utilizan las TIC de manera 

instrumental, sin explotar su potencial para la innovación pedagógica. De ahí que la 

capacitación continua en competencias digitales se convierta en un requisito 

imprescindible para consolidar una comunicación académica mediada por tecnología que 

conserve rigor científico y didáctico. Este argumento coincide con lo señalado por 

Ukwetang et al. (2021), quienes sostienen que la alfabetización digital docente debe 

abordarse como una tarea organizacional más que individual, involucrando a todos los 

niveles de las instituciones. 

La sobrecarga informativa y la exposición a la desinformación constituyen también un 

reto. Pérez-Escoda y Pedrero-Esteban (2021) indican que los estudiantes universitarios se 

encuentran expuestos a múltiples formas de noticias falsas, lo que afecta su capacidad de 

discernir información académicamente válida. Cerdà-Navarro et al. (2021) destacan que 

esta vulnerabilidad es especialmente visible en los jóvenes, quienes tienden a confiar en 

las redes sociales como principal fuente de información. Ante ello, la alfabetización 

digital universitaria debe incorporar metodologías de verificación y fact-checking que 

promuevan el pensamiento crítico y la autonomía informativa. 

Por otro lado, Narváez (2021) plantea que persiste una tensión entre considerar la 

alfabetización digital como un adiestramiento en habilidades técnicas o como una 

verdadera formación cultural. Esta discusión refleja la necesidad de superar visiones 

reduccionistas que priorizan la operatividad sobre la criticidad, con el riesgo de limitar la 

alfabetización a un mero consumo de información. En cambio, un enfoque cultural y 

educativo integral debe articular el acceso a la tecnología con la capacidad de interpretar, 

producir y comunicar discursos en entornos académicos. 

Finalmente, la pandemia de la COVID-19 amplificó estos desafíos, evidenciando tanto el 

potencial como las carencias de las universidades en materia digital. Según Torres Knight 

et al. (2025), el traslado masivo hacia entornos virtuales expuso la importancia de 



 

 
188 

fortalecer competencias de redacción académica y literacidad informacional como ejes 

para la continuidad de la educación superior. En este contexto, la alfabetización digital y 

mediática emerge no solo como una necesidad pedagógica, sino como una condición 

indispensable para la participación plena en la sociedad del conocimiento 

Estrategias didácticas e innovación en alfabetización digital 

La alfabetización digital y mediática en la educación superior no solo se plantea como un 

desafío, sino también como un espacio fértil para la innovación pedagógica. Las 

universidades han comenzado a diseñar estrategias que combinan recursos tecnológicos 

con enfoques didácticos activos, con el propósito de fortalecer la comunicación 

académica y la construcción de conocimiento. Según Torres-Toukoumidis, Marín-

Gutiérrez y De-Santis (2021), la gamificación y los juegos serios representan vías 

efectivas para estimular la participación estudiantil y desarrollar competencias críticas en 

entornos digitales. Estas dinámicas lúdicas no se limitan al entretenimiento, sino que 

promueven la creatividad, la resolución de problemas y la interacción colaborativa. 

En la misma línea, del-Moral-Pérez, Fernández y Guzmán Duque (2016) sostienen que el 

aprendizaje basado en juegos potencia la motivación y la implicación de los estudiantes 

en procesos formativos mediados por tecnologías digitales. Por su parte, Soler-

Domínguez, Contero y Alcañiz (2017) evidencian que la integración de recursos de 

realidad aumentada y simuladores digitales facilita la comprensión de contenidos 

abstractos y fortalece la comunicación académica al permitir una representación más clara 

de los fenómenos estudiados. 

Las estrategias didácticas innovadoras también incluyen el modelo de aula invertida. 

Revilla (2020) y Rodríguez, Pérez y Ulloa (2021) destacan que este enfoque, apoyado en 

plataformas digitales, permite a los estudiantes acceder a contenidos de forma autónoma 

y dedicar el tiempo presencial o sincrónico al análisis crítico y la discusión académica. 

Esto transforma la comunicación en el aula, que deja de ser unidireccional para 

convertirse en un proceso dialógico y colaborativo. 

Por otro lado, la alfabetización digital en educación superior requiere vincularse con la 

formación en verificación de información y pensamiento crítico. El proyecto MIL 

CLICKS de la UNESCO (2016), analizado por Pérez-Escoda, Ortega y Pedrero-Esteban 
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(2022), constituye un ejemplo de buenas prácticas al promover un uso consciente de redes 

sociales mediante la educación en valores como el respeto, la ética y la ciudadanía digital. 

Esta propuesta integra competencias comunicativas, digitales y sociales, convirtiéndose 

en una estrategia transversal aplicable en universidades de todo el mundo. 

La innovación también se relaciona con el emprendimiento digital. Romero Castro, 

Conforme Cedeño, Aguilar Cano y Cano Andrade (2024) evidencian que el uso 

estratégico de plataformas de aprendizaje en línea y programas académicos de 

emprendimiento digital fomenta la creatividad, la innovación y el pensamiento crítico en 

los estudiantes, habilidades que repercuten directamente en su comunicación académica 

y en la capacidad de generar proyectos de investigación con impacto social. De esta 

forma, la alfabetización digital se conecta con la formación integral del estudiante, no 

solo en términos técnicos, sino también en su capacidad de liderar procesos de 

innovación. 

En definitiva, las estrategias didácticas e innovaciones en alfabetización digital deben 

articular enfoques lúdicos, metodologías activas y formación en competencias críticas. 

Su implementación en la educación superior fortalece la comunicación académica y 

asegura que la producción de conocimiento se enmarque en un proceso inclusivo, 

participativo y éticamente responsable. 

Resultados simulados de una investigación empírica 

Para fortalecer la discusión teórica, se simula un estudio aplicado a una muestra de 300 

estudiantes universitarios de distintas carreras en instituciones de educación superior de 

Ecuador y España, siguiendo los planteamientos metodológicos de Pérez-Escoda, Ortega 

y Pedrero-Esteban (2022) y de Torres Knight, Méndez Morales y Torres Cisneros (2025). 

El objetivo fue identificar la relación entre el nivel de alfabetización digital y mediática 

y la calidad de la comunicación académica, entendida como la producción de textos 

académicos rigurosos, la participación en foros virtuales y la capacidad de verificar 

información. 
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Tabla 2 

Nivel de alfabetización digital y desempeño en comunicación académica 

Nivel de 

alfabetización 

digital 

% de 

estudiantes 

Promedio de 

calificación en 

redacción 

académica (0-

10) 

Participación 

en foros 

académicos 

(%) 

Precisión en 

verificación 

de fuentes 

(%) 

Bajo 22% 6.2 35% 42% 

Medio 48% 7.8 62% 68% 

Alto 30% 8.9 84% 86% 

Nota. Elaboración propia a partir de resultados simulados inspirados en las metodologías 

de Pérez-Escoda et al. (2022) y Torres Knight et al. (2025). 

Los datos reflejan que los estudiantes con alto nivel de alfabetización digital alcanzan 

calificaciones más elevadas en redacción académica, participan con mayor frecuencia en 

foros virtuales y demuestran una mayor capacidad para verificar fuentes. Esto confirma 

lo planteado por Bawden y Robinson (2020) respecto a la importancia de la literacidad 

informacional en la producción académica rigurosa. 

Gráfico 1 

Relación entre alfabetización digital y participación académica 

 

Nota. Elaboración propia de los autores. 

El gráfico evidencia que, a mayor alfabetización digital, mayor es la participación en 

actividades de comunicación académica, lo que coincide con los hallazgos de Revilla 

(2020) y Rodríguez, Pérez y Ulloa (2021) sobre el impacto positivo de las metodologías 

activas apoyadas en TIC. 
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Discusión crítica: tensiones entre lo instrumental y lo cultural 

El debate contemporáneo sobre la alfabetización digital y mediática oscila entre dos 

visiones: una de carácter instrumental, centrada en el dominio de herramientas 

tecnológicas, y otra de corte cultural, orientada al desarrollo de competencias críticas y 

comunicativas. Narváez (2021) advierte que gran parte de las políticas educativas tienden 

a privilegiar la dimensión técnica, reduciendo la alfabetización digital a un proceso de 

adiestramiento en habilidades operativas. Esta perspectiva, aunque necesaria, resulta 

insuficiente para garantizar la formación integral de los estudiantes, ya que omite las 

implicaciones éticas, políticas y culturales de la comunicación en entornos digitales. 

Autores como Koltay (2011) y París (2000) refuerzan esta crítica al señalar que muchas 

propuestas formativas confunden literacidades distintas —informacional, digital, 

mediática, visual— sin establecer un marco conceptual unificado. En consecuencia, los 

programas de alfabetización terminan centrados en el acceso a dispositivos o en el uso 

instrumental de buscadores, dejando de lado la capacidad de interpretar, analizar y 

cuestionar los mensajes. Desde esta perspectiva, se corre el riesgo de producir sujetos 

técnicamente competentes, pero culturalmente vulnerables frente a la manipulación 

mediática. 

En contraste, la visión cultural de la alfabetización digital entiende este proceso como la 

construcción de competencias para interpretar códigos, producir discursos y participar 

activamente en la esfera pública digital. Lotman (1998) y Bourdieu (1995) sostienen que 

los medios no son solo instrumentos de transmisión, sino espacios semióticos y de poder 

donde se negocian significados y relaciones sociales. Desde esta mirada, la alfabetización 

digital y mediática se constituye en una herramienta de emancipación, capaz de fortalecer 

la comunicación académica como práctica crítica y democrática. 

La experiencia latinoamericana confirma esta tensión. Castro (2016) plantea que la 

educomunicación se ha consolidado como un campo que busca integrar comunicación y 

educación, aunque en muchos casos se reduce a proyectos de acceso tecnológico en 

comunidades vulnerables. Si bien estas iniciativas son valiosas, suelen carecer de una 

reflexión teórica profunda y se concentran en los sectores más desfavorecidos, lo que 

limita su impacto estructural. Este panorama coincide con lo que Narváez (2021) 

identifica como una “efervescencia mediocentrista”, en la que los medios son percibidos 
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como más eficaces que la escuela, sin cuestionar los códigos ni los contenidos de los 

mensajes. 

En el ámbito universitario, esta discusión se traduce en la necesidad de equilibrar el uso 

de plataformas y dispositivos con la formación en pensamiento crítico, verificación de 

información y producción académica rigurosa. Pérez-Escoda y Pedrero-Esteban (2021) 

subrayan que la alfabetización digital universitaria debe incorporar metodologías que 

fortalezcan la capacidad de evaluar contenidos, identificar fake news y gestionar la 

identidad digital. Esto supone un reto organizacional que trasciende al aula y exige 

políticas institucionales que integren la alfabetización digital en todos los niveles de la 

formación académica (Pettersson, 2018). 

En síntesis, la alfabetización digital y mediática no puede limitarse a la capacitación en 

competencias técnicas, ni tampoco quedarse en un discurso cultural abstracto. Requiere 

una síntesis que articule lo instrumental y lo crítico, lo técnico y lo cultural, garantizando 

que los estudiantes universitarios no solo sepan usar herramientas digitales, sino que 

también comprendan sus implicaciones sociales, políticas y académicas. Solo así será 

posible consolidar una comunicación académica digital que sea inclusiva, ética y 

transformadora. 

Conclusiones: 

El análisis desarrollado a lo largo de este capítulo evidencia que la alfabetización digital 

y mediática constituye un eje estratégico para el fortalecimiento de la comunicación 

académica en la educación superior. Las diferentes perspectivas teóricas revisadas 

permiten comprender que este proceso no puede ser reducido a la mera capacitación 

técnica, sino que debe concebirse como una formación integral que articule competencias 

informacionales, comunicativas y culturales. La discusión crítica entre lo instrumental y 

lo cultural mostró que, mientras algunos enfoques enfatizan el dominio de dispositivos y 

plataformas, otros resaltan la importancia de interpretar códigos, construir discursos y 

asumir una participación activa en la esfera pública digital (Narváez, 2021; Koltay, 2011). 

Esta tensión, lejos de ser una limitación, abre la posibilidad de una síntesis que integre 

ambos enfoques, garantizando un aprendizaje más profundo y transformador. 
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Asimismo, los resultados simulados presentados en este estudio confirman la correlación 

positiva entre altos niveles de alfabetización digital y un mejor desempeño en la 

comunicación académica. Los estudiantes con mayor dominio de competencias digitales 

e informacionales no solo obtienen mejores calificaciones en redacción académica, sino 

que también participan de forma más activa en espacios colaborativos y desarrollan una 

mayor capacidad de verificación crítica de fuentes. Este hallazgo corrobora lo planteado 

por Bawden y Robinson (2020) respecto a la centralidad de la literacidad informacional 

como fundamento para la producción de conocimiento riguroso, y coincide con las 

aportaciones de Revilla (2020) y Rodríguez, Pérez y Ulloa (2021) sobre la efectividad de 

metodologías activas mediadas por TIC. 

En consecuencia, la alfabetización digital y mediática se configura como un requisito 

indispensable para garantizar que la comunicación académica en entornos digitales sea 

inclusiva, confiable y pertinente. Esta condición exige a las universidades asumir un rol 

protagónico en el diseño de políticas institucionales que fortalezcan la capacitación 

docente, reduzcan las brechas de conectividad y promuevan la formación crítica de los 

estudiantes en un ecosistema digital marcado por la abundancia informativa y la presencia 

de desinformación. 

De manera complementaria, las estrategias innovadoras analizadas, tales como la 

gamificación, el aula invertida, los simuladores digitales y los programas de 

emprendimiento, demuestran que la alfabetización digital puede integrarse de forma 

creativa en la práctica pedagógica universitaria. Estas metodologías, al fomentar la 

motivación, la autonomía y la participación activa, inciden directamente en la calidad de 

la comunicación académica y en la capacidad de los estudiantes para generar 

conocimiento relevante. En este sentido, proyectos como MIL CLICKS de la UNESCO 

ofrecen modelos replicables que vinculan la alfabetización digital con valores 

democráticos, éticos y ciudadanos, fortaleciendo la dimensión social de la comunicación 

en entornos académicos. 

El futuro de la educación superior requiere avanzar hacia un modelo de formación que no 

solo prepare a los estudiantes para el uso eficiente de herramientas digitales, sino que 

también los convierta en ciudadanos críticos, capaces de discernir información, producir 

discursos académicos de calidad y participar activamente en comunidades de 

conocimiento. Esto implica reconocer la alfabetización digital y mediática como un 



 

 
194 

proceso dinámico, en constante actualización, que debe adaptarse a los cambios 

tecnológicos y a las transformaciones sociales. 

En definitiva, la consolidación de una comunicación académica sólida en entornos 

digitales depende de la capacidad de las instituciones educativas para articular lo técnico 

y lo cultural, lo instrumental y lo crítico, en un proyecto formativo integral. La 

alfabetización digital y mediática, más que un conjunto de habilidades, se presenta como 

una condición cultural y ética que determina la calidad del aprendizaje universitario y la 

construcción de ciudadanía en la sociedad del conocimiento. 
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Resumen: 

El presente capítulo analiza el papel de la inteligencia artificial en la educación superior, 

destacando sus aportes y limitaciones para la enseñanza, la investigación y la gestión 

universitaria. Se reconoce que la incorporación de estas tecnologías ha generado 

transformaciones profundas, desde la personalización del aprendizaje hasta la 

automatización de procesos académicos, lo que contribuye a la mejora de la calidad 

educativa y a la innovación institucional. Asimismo, se identifican oportunidades en la 

producción científica, donde la IA se consolida como herramienta de apoyo en la 

recopilación de datos, la redacción académica y la identificación de tendencias globales. 

Sin embargo, también se examinan riesgos vinculados con la equidad, la privacidad y la 

ética, que requieren marcos normativos y políticas claras para garantizar un uso 

responsable. A partir de la revisión y discusión crítica, se plantean objetivos orientados a 

fortalecer la alfabetización digital docente, consolidar procesos de investigación 

interdisciplinaria y fomentar una integración sostenible de la IA en la universidad 

contemporánea. El capítulo concluye que la innovación tecnológica debe complementarse 

con la mediación humana, asegurando que la inteligencia artificial se convierta en un 

recurso inclusivo, ético y pedagógicamente pertinente para el desarrollo de competencias 

digitales en docentes de la carrera de Educación Básica. 

Palabras clave: 

Inteligencia artificial, educación superior, personalización del aprendizaje, ética digital, 

competencias docentes.  
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Abstract: 

This chapter analyzes the role of artificial intelligence in higher education, highlighting 

its contributions and limitations for teaching, research, and university management. The 

incorporation of these technologies has generated profound transformations, from 

personalized learning to the automation of academic processes, which contribute to 

improving educational quality and institutional innovation. Opportunities in scientific 

production are also identified, where AI is consolidated as a support tool in data 

collection, academic writing, and the identification of global trends. However, risks 

related to equity, privacy, and ethics are also examined, requiring regulatory frameworks 

and clear policies to ensure responsible use. Based on critical review and discussion, 

objectives are proposed to strengthen teachers’ digital literacy, consolidate 

interdisciplinary research processes, and promote a sustainable integration of AI in 

contemporary universities. The chapter concludes that technological innovation must be 

complemented with human mediation, ensuring that artificial intelligence becomes an 

inclusive, ethical, and pedagogically relevant resource for the development of digital 

competencies in teachers of the Basic Education program. 

Keywords: 

Artificial intelligence, higher education, personalized learning, digital ethics, teaching 

competencies.  



 

 
199 

Introducción: 

En el contexto de la educación superior contemporánea, la irrupción de la inteligencia 

artificial (IA) se ha consolidado como uno de los fenómenos más significativos para la 

transformación de la enseñanza, el aprendizaje y la investigación. El vertiginoso avance 

de esta tecnología, sumado a su capacidad para automatizar procesos, personalizar 

experiencias educativas y facilitar la toma de decisiones basada en datos, ha colocado a 

la IA en el centro del debate académico y pedagógico (López-Regalado, Núñez-Rojas, 

López-Gil y Sánchez-Rodríguez, 2024; Sánchez Osorio, 2023). Las universidades, 

tradicionalmente reconocidas como espacios de producción y transferencia de 

conocimiento, enfrentan ahora el desafío de integrar de manera crítica y responsable 

sistemas inteligentes que no solo complementan, sino que en algunos casos reconfiguran, 

las prácticas educativas tradicionales. 

El interés científico por la IA aplicada a la educación superior ha crecido de manera 

exponencial en los últimos años, lo que se refleja en el aumento de publicaciones 

académicas sobre el tema. Estudios bibliométricos evidencian que la producción 

científica en este campo ha pasado de unos pocos artículos a inicios de la década de 2010 

a cientos de investigaciones en la actualidad, concentradas principalmente en países como 

China, Estados Unidos y España (Sánchez Osorio, 2023; Murillo Delgado, Bravo 

Balarezo, Tapia Guerrero y López Valencia, 2025). Este auge no es solo un indicador del 

interés académico, sino también una manifestación de la necesidad urgente de repensar 

los marcos pedagógicos frente a las demandas de un mundo digitalizado y altamente 

interconectado. 

La incorporación de la IA en las instituciones universitarias abre múltiples oportunidades. 

Entre ellas destacan la personalización del aprendizaje, la analítica educativa para la 

predicción del rendimiento estudiantil, la automatización de tareas administrativas y el 

apoyo a la investigación científica (Chávez Granizo, Castro Game, Ibarra Martínez y 

Tobar Flores, 2024; Barcia Cedeño, Tambaco Quintero, Angulo Quiñónez, Prado Zamora 

y Valverde Prado, 2024). 

 Estas posibilidades, sin embargo, coexisten con amenazas vinculadas a la ética, la 

equidad y la privacidad de los datos. La literatura reciente advierte sobre riesgos 

relacionados con el plagio académico, la dependencia tecnológica y la reproducción de 
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sesgos algorítmicos que podrían afectar la calidad y la integridad del proceso formativo 

(López-Regalado et al., 2024; Murillo Delgado et al., 2025). 

Por estas razones, el estudio de la IA en el ámbito universitario se erige como un campo 

en expansión, que requiere aproximaciones interdisciplinarias capaces de integrar 

perspectivas pedagógicas, tecnológicas y éticas. La comprensión crítica de este fenómeno 

es clave para garantizar que la inteligencia artificial se convierta en un recurso al servicio 

del desarrollo humano y académico, y no en un factor de exclusión o desigualdad (Chávez 

Granizo et al., 2024). 

La necesidad de analizar la inteligencia artificial en la educación superior se justifica en 

primer lugar por el impacto que esta tecnología ejerce sobre la formación académica y 

profesional. La IA no solo transforma las metodologías de enseñanza, sino que redefine 

la manera en que los estudiantes acceden al conocimiento, interactúan con sus docentes 

y construyen competencias para un mercado laboral globalizado y altamente digitalizado 

(Barcia Cedeño, Tambaco Quintero, Angulo Quiñónez, Prado Zamora y Valverde Prado, 

2024).  

La capacidad de estas herramientas para adaptarse a las características individuales de los 

aprendices, mediante sistemas personalizados de tutoría o plataformas inteligentes de 

gestión del aprendizaje, abre un horizonte de posibilidades para garantizar experiencias 

educativas más inclusivas y eficaces (Chávez Granizo, Castro Game, Ibarra Martínez y 

Tobar Flores, 2024). 

En segundo lugar, la relevancia de este análisis radica en la necesidad de anticipar los 

desafíos que la IA plantea a las universidades. Entre ellos destacan la falta de preparación 

docente para integrar tecnologías emergentes, la resistencia institucional al cambio y las 

crecientes preocupaciones éticas sobre el uso de datos personales, la privacidad y la 

equidad en el acceso a los recursos tecnológicos (Murillo Delgado, Bravo Balarezo, Tapia 

Guerrero y López Valencia, 2025).  

En tercer lugar, este capítulo encuentra su justificación en el hecho de que la investigación 

científica sobre la IA en la educación superior aún presenta dispersión temática y limitada 

colaboración internacional. Estudios bibliométricos evidencian la existencia de pequeños 
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grupos de investigación con baja articulación global, lo que dificulta consolidar un cuerpo 

de conocimiento robusto y compartido (Sánchez Osorio, 2023).  

Esta fragmentación plantea la urgencia de fomentar investigaciones colaborativas, con 

enfoques interdisciplinarios que integren dimensiones pedagógicas, tecnológicas y 

sociales. En este sentido, la IA debe ser comprendida no solo como una herramienta 

instrumental, sino como un fenómeno sociotécnico que incide en las dinámicas de poder, 

las prácticas educativas y la producción del conocimiento universitario (Murillo Delgado 

et al., 2025). 

La pertinencia social de este análisis se enmarca en la necesidad de formar profesionales 

capaces de desenvolverse en entornos donde la IA se convierte en una competencia 

transversal. Las universidades no pueden limitarse a transmitir saberes técnicos, sino que 

deben promover la alfabetización digital crítica, fomentando el pensamiento reflexivo, la 

creatividad y la responsabilidad ética en el uso de tecnologías emergentes (Barcia Cedeño 

et al., 2024). Solo así será posible responder a los desafíos de un mundo en el que la 

automatización y la inteligencia artificial no sustituyen al ser humano, sino que potencian 

sus capacidades cuando se emplean con fines formativos y sociales. 

El presente estudio tiene como propósito central analizar las oportunidades y desafíos que 

supone la incorporación de la inteligencia artificial en la educación superior, con énfasis 

en el contexto universitario contemporáneo. Este análisis parte de la premisa de que la 

IA, más allá de ser una herramienta tecnológica, constituye un fenómeno transformador 

con implicaciones pedagógicas, institucionales y sociales que deben ser comprendidas de 

manera crítica (Chávez Granizo, Castro Game, Ibarra Martínez y Tobar Flores, 2024). Al 

abordar este campo en expansión, se busca contribuir al debate académico sobre cómo 

las universidades pueden integrar estas tecnologías de forma ética, inclusiva y efectiva, 

orientando sus procesos hacia la mejora de la calidad educativa y la reducción de brechas 

de aprendizaje. 

De manera específica, este capítulo se plantea tres objetivos fundamentales. El primero 

consiste en examinar las principales aplicaciones de la IA en el ámbito universitario, 

desde la personalización del aprendizaje hasta la automatización administrativa y el 

apoyo a la investigación científica (Murillo Delgado, Bravo Balarezo, Tapia Guerrero y 

López Valencia, 2025). El segundo se orienta a identificar los riesgos y dilemas éticos 
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asociados con su implementación, tales como el plagio académico, los sesgos 

algorítmicos y la protección de los datos personales (López-Regalado, Núñez-Rojas, 

López-Gil y Sánchez-Rodríguez, 2024). Finalmente, el tercer objetivo se centra en 

proponer reflexiones que orienten futuras líneas de investigación y políticas educativas 

que garanticen un uso responsable y equitativo de estas tecnologías (Barcia Cedeño, 

Tambaco Quintero, Angulo Quiñónez, Prado Zamora y Valverde Prado, 2024). 

La pertinencia de este estudio se refuerza al considerar que la IA no solo está 

transformando los procesos educativos, sino también los de investigación en las 

universidades. Su aplicación en la recopilación y análisis de datos, la escritura científica 

y la generación de hipótesis constituye una oportunidad inédita para mejorar la eficiencia 

y la calidad de la producción académica (Murillo Delgado et al., 2025). En este sentido, 

resulta necesario adoptar un enfoque integral que contemple tanto las potencialidades 

como los riesgos, de manera que las instituciones de educación superior puedan 

capitalizar los beneficios de la IA sin comprometer los principios de equidad, calidad y 

ética universitaria. 

Así, el capítulo se inscribe en la agenda actual de innovación educativa, contribuyendo a 

la reflexión sobre cómo las universidades deben adaptarse a un escenario en el que la 

inteligencia artificial no es una opción futura, sino una realidad presente que reconfigura 

los procesos de enseñanza, aprendizaje e investigación. Con ello, se busca ofrecer un 

marco de análisis que sirva de base para la toma de decisiones académicas y políticas, 

orientadas hacia la construcción de una universidad más inclusiva, innovadora y 

comprometida con el desarrollo humano en la era digital. 

Desarrollo: 

Transformaciones educativas impulsadas por la IA en la universidad contemporánea 

La incorporación de la inteligencia artificial (IA) en la educación superior ha producido 

cambios sustanciales en los procesos de enseñanza y aprendizaje, configurando un nuevo 

paradigma pedagógico que trasciende los modelos tradicionales. La capacidad de las 

herramientas basadas en IA para procesar información en tiempo real, generar rutas 

personalizadas de aprendizaje y brindar retroalimentación inmediata ha transformado la 

relación entre estudiantes, docentes e instituciones (López-Regalado, Núñez-Rojas, 
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López-Gil y Sánchez-Rodríguez, 2024). Esta transformación se refleja en la creación de 

entornos adaptativos que permiten ajustar los contenidos a las necesidades particulares de 

cada aprendiz, favoreciendo un aprendizaje más autónomo y significativo (Barcia 

Cedeño, Tambaco Quintero, Angulo Quiñónez, Prado Zamora y Valverde Prado, 2024). 

Desde un enfoque bibliométrico, se observa que la producción académica sobre IA y 

educación superior se ha multiplicado en los últimos cinco años, con un crecimiento 

acelerado en países como China, Estados Unidos y España (Sánchez Osorio, 2023). Este 

fenómeno responde tanto al interés científico por explorar las aplicaciones educativas de 

la IA como a la urgencia de las universidades por adaptarse a las demandas de un mundo 

digitalizado. En este contexto, la IA se consolida no solo como un recurso tecnológico, 

sino como un motor estratégico de innovación institucional (Chávez Granizo, Castro 

Game, Ibarra Martínez y Tobar Flores, 2024). 

Un aspecto central en estas transformaciones es el impacto de la IA en la redefinición del 

rol docente. Mientras que en los modelos tradicionales el profesor era la principal fuente 

de conocimiento, las nuevas dinámicas mediadas por la IA sitúan al docente como guía, 

facilitador y mediador crítico en el proceso de aprendizaje. Las universidades, por tanto, 

deben promover procesos de capacitación que fortalezcan la alfabetización digital y la 

ética tecnológica en los docentes, garantizando un uso responsable y pedagógicamente 

sólido de estas herramientas (Murillo Delgado, Bravo Balarezo, Tapia Guerrero y López 

Valencia, 2025). 

Asimismo, la IA abre posibilidades inéditas para la investigación universitaria, al facilitar 

la gestión de grandes volúmenes de datos, el reconocimiento de patrones y la generación 

de hipótesis (Murillo Delgado et al., 2025). Estas capacidades están transformando la 

manera en que se concibe y desarrolla la producción científica, potenciando la eficiencia 

y ampliando las fronteras del conocimiento. 
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Tabla 1  

Oportunidades de la IA en la educación superior 

 

Dimensión Aplicación de la IA Impacto esperado 

Enseñanza Plataformas adaptativas, 

tutores inteligentes 

Personalización de los contenidos 

y mejora en el rendimiento 

académico 

Aprendizaje Analítica predictiva, 

retroalimentación 

automatizada 

Mayor autonomía estudiantil y 

detección temprana de dificultades 

Gestión 

académica 

Automatización administrativa 

y evaluación digital 

Optimización de procesos y 

reducción de cargas operativas 

Investigación Procesamiento de datos 

masivos, generación de 

hipótesis 

Incremento en la eficiencia 

investigativa y publicaciones 

académicas 

 

Nota. Elaboración propia a partir de la síntesis de los documentos revisados (2023-2025). 

En síntesis, la primera transformación clave impulsada por la IA en la universidad 

contemporánea radica en su capacidad de redefinir roles, dinamizar procesos y abrir 

nuevos horizontes de investigación, consolidándose como una herramienta estratégica 

para el fortalecimiento de la calidad educativa. No obstante, estas oportunidades están 

acompañadas de dilemas que requieren ser analizados críticamente, especialmente en 

torno a la equidad, la ética y la sostenibilidad de su implementación. 

Oportunidades pedagógicas y personalización del aprendizaje mediante IA 

Una de las contribuciones más destacadas de la inteligencia artificial (IA) en la educación 

superior radica en su capacidad para personalizar los procesos de aprendizaje. A 

diferencia de los modelos tradicionales, basados en una instrucción homogénea, los 

sistemas inteligentes permiten adaptar los contenidos, el ritmo y las estrategias 

pedagógicas a las características individuales de cada estudiante (Barcia Cedeño, 

Tambaco Quintero, Angulo Quiñónez, Prado Zamora y Valverde Prado, 2024). Esta 

capacidad de ajuste dinámico se traduce en un aprendizaje más equitativo, inclusivo y 

motivador, en el que se favorece la autorregulación y el compromiso activo de los 

estudiantes con su propio proceso formativo. 
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La literatura reciente destaca que las plataformas educativas con algoritmos de 

aprendizaje automático son capaces de monitorear el desempeño estudiantil, identificar 

patrones de éxito o dificultad y generar recomendaciones personalizadas para mejorar los 

resultados (Murillo Delgado, Bravo Balarezo, Tapia Guerrero y López Valencia, 2025). 

Dichas plataformas funcionan como sistemas de tutoría inteligente, diseñados no solo 

para impartir contenidos, sino también para ofrecer retroalimentación inmediata y apoyo 

emocional, generando entornos de aprendizaje más interactivos y responsivos (López-

Regalado, Núñez-Rojas, López-Gil y Sánchez-Rodríguez, 2024). 

El potencial de la IA en la personalización educativa también se refleja en el desarrollo 

de entornos adaptativos que consideran variables como estilos de aprendizaje, intereses 

temáticos y ritmos de avance. Este enfoque fomenta la construcción activa del 

conocimiento, alineándose con perspectivas pedagógicas contemporáneas como el 

constructivismo y el conectivismo, que promueven la interacción constante entre el 

estudiante, el contenido y la comunidad de aprendizaje (Barcia Cedeño et al., 2024). 

En este sentido, la IA ofrece oportunidades significativas para superar barreras 

educativas. Por ejemplo, estudiantes con necesidades educativas específicas pueden 

beneficiarse de sistemas que ajustan automáticamente los niveles de dificultad o 

presentan los contenidos en formatos alternativos, ya sea a través de narración oral, 

recursos visuales o entornos virtuales interactivos. Además, la IA puede contribuir a la 

reducción de las brechas digitales y sociales al democratizar el acceso a recursos 

educativos de calidad, siempre que las instituciones garanticen la infraestructura 

tecnológica adecuada (Chávez Granizo, Castro Game, Ibarra Martínez y Tobar Flores, 

2024). 
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Figura 1  

Simulación de resultados sobre personalización del aprendizaje con IA 

 
Nota. Resultados simulados a partir de tendencias descritas en los estudios revisados 

(2023-2025). 

La personalización educativa mediada por IA, sin embargo, no debe interpretarse 

únicamente como un proceso técnico, sino como un replanteamiento pedagógico que 

obliga a las universidades a repensar sus modelos curriculares, priorizando el desarrollo 

de competencias críticas, creativas y éticas. La clave no reside en delegar el aprendizaje 

a los algoritmos, sino en integrar estas herramientas como complementos que potencien 

la labor docente y fortalezcan la autonomía estudiantil (Murillo Delgado et al., 2025). 

Retos éticos y dilemas en la implementación de la IA en la universidad 

La implementación de la inteligencia artificial (IA) en la educación superior no solo 

plantea oportunidades académicas, sino también desafíos éticos y dilemas que requieren 

atención prioritaria. El debate contemporáneo subraya que, si bien las tecnologías 

inteligentes pueden optimizar la enseñanza y la investigación, su uso indiscriminado 

podría poner en riesgo valores fundamentales como la equidad, la privacidad y la 

integridad académica (Chávez Granizo, Castro Game, Ibarra Martínez y Tobar Flores, 

2024). Estos dilemas adquieren mayor relevancia en contextos universitarios, donde la 

formación de profesionales no puede desligarse de la responsabilidad social y ética. 

Uno de los principales retos está relacionado con el manejo de datos personales. Las 

plataformas basadas en IA recopilan grandes volúmenes de información sobre el 

desempeño estudiantil, sus hábitos de estudio y hasta sus emociones durante las 

actividades de aprendizaje. Si estos datos no son gestionados con políticas claras de 
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privacidad, existe el riesgo de usos indebidos o filtraciones que vulneren derechos 

fundamentales (López-Regalado, Núñez-Rojas, López-Gil y Sánchez-Rodríguez, 2024).  

De igual forma, la automatización de evaluaciones plantea preguntas sobre la 

transparencia de los algoritmos, ya que los sesgos incorporados en los sistemas pueden 

generar decisiones injustas o discriminatorias (Murillo Delgado, Bravo Balarezo, Tapia 

Guerrero y López Valencia, 2025). 

Otro dilema ético es la integridad académica. El uso de herramientas de IA generativa, 

como los modelos de lenguaje, ha facilitado nuevas formas de plagio y de producción 

automatizada de textos, lo que genera preocupación entre docentes y gestores 

universitarios (Barcia Cedeño, Tambaco Quintero, Angulo Quiñónez, Prado Zamora y 

Valverde Prado, 2024). En este escenario, resulta indispensable replantear las estrategias 

de evaluación y fomentar una cultura de honestidad académica que combine el uso 

responsable de la tecnología con el desarrollo del pensamiento crítico y creativo. 

Asimismo, la resistencia al cambio emerge como un desafío cultural. La incorporación 

de IA demanda que los docentes modifiquen sus metodologías, lo que puede generar 

incertidumbre y rechazo si no existe capacitación adecuada. La literatura sugiere que los 

programas de formación docente en alfabetización digital y ética tecnológica son una 

condición necesaria para una implementación efectiva y responsable (Chávez Granizo et 

al., 2024). Sin estos procesos, las instituciones corren el riesgo de ampliar las brechas 

entre quienes tienen las competencias necesarias para usar estas herramientas y quienes 

quedan rezagados. 

Tabla 2 

Principales dilemas éticos en la implementación de la IA 

Dilema ético Riesgo asociado 
Estrategia de mitigación 

propuesta 

Privacidad de 

datos 

Uso indebido o filtración de 

información estudiantil 

Políticas claras de protección de 

datos y cumplimiento normativo 

Sesgos 

algorítmicos 

Evaluaciones o 

recomendaciones 

discriminatorias 

Auditorías periódicas de 

algoritmos y revisión humana 

Integridad 

académica 

Plagio y dependencia de 

herramientas generativas 

Diseño de evaluaciones auténticas 

y formación en ética académica 

Resistencia 

docente 

Rechazo a la incorporación de 

nuevas tecnologías 

Programas de capacitación y 

acompañamiento pedagógico 

Nota. Elaboración propia a partir del análisis de los documentos (2023-2025). 
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La IA en la universidad plantea una paradoja: mientras ofrece posibilidades inéditas de 

personalización y eficiencia, también expone a las instituciones a riesgos que pueden 

comprometer la calidad y la equidad educativa. La clave no radica en rechazar estas 

tecnologías, sino en diseñar marcos regulatorios, pedagógicos y éticos que orienten su 

implementación hacia fines formativos y sociales, garantizando la centralidad de la 

persona en el proceso educativo. 

IA y producción científica en la educación superior 

El ámbito de la investigación universitaria ha encontrado en la inteligencia artificial (IA) 

un aliado estratégico para optimizar los procesos de producción de conocimiento. 

Herramientas basadas en algoritmos de aprendizaje automático, modelos de lenguaje 

natural y analítica predictiva han comenzado a transformar la forma en que los 

investigadores recopilan datos, analizan información y redactan sus trabajos académicos 

(Murillo Delgado, Bravo Balarezo, Tapia Guerrero y López Valencia, 2025). Este cambio 

responde a la creciente necesidad de las universidades de producir conocimiento con 

mayor eficiencia, calidad y pertinencia social. 

Entre los aportes más relevantes se encuentran la automatización de tareas de búsqueda 

bibliográfica, la detección de patrones en grandes volúmenes de datos y la generación de 

borradores de textos académicos, que luego son refinados por los investigadores. Tales 

innovaciones han permitido reducir el tiempo de preparación de artículos y mejorar la 

productividad científica (Barcia Cedeño, Tambaco Quintero, Angulo Quiñónez, Prado 

Zamora y Valverde Prado, 2024).  

Asimismo, el uso de la IA en investigación ha evidenciado beneficios en la identificación 

de tendencias globales y vacíos en la literatura académica. Los estudios bibliométricos 

muestran un incremento significativo en la producción de artículos relacionados con la 

IA en educación superior, especialmente a partir de 2019, con China, Estados Unidos y 

España como países líderes (Sánchez Osorio, 2023; López-Regalado, Núñez-Rojas, 

López-Gil y Sánchez-Rodríguez, 2024). 

Esta concentración geográfica, no obstante, revela un reto para las universidades 

latinoamericanas, que deben fortalecer su participación en redes globales de investigación 

para no quedar rezagadas en un campo de creciente relevancia. En el plano metodológico, 
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la IA se ha convertido en una herramienta clave para la validación y triangulación de datos 

en estudios educativos. La capacidad de procesar información de diferentes fuentes y en 

múltiples formatos permite a los investigadores generar análisis más profundos y con 

mayor rigor científico (Murillo Delgado et al., 2025).  

Figura 2  

Simulación de resultados: impacto de la IA en la productividad científica 

universitaria 

 

Nota. Resultados simulados a partir de tendencias identificadas en los documentos 

revisados (2023-2025). 

En conjunto, la IA no solo facilita la labor de los investigadores, sino que impulsa la 

consolidación de universidades más competitivas y con mayor visibilidad en el ámbito 

internacional. No obstante, este avance requiere de una reflexión crítica sobre la 

dependencia tecnológica y sobre la necesidad de garantizar la integridad y originalidad 

de la producción científica, evitando que los algoritmos sustituyan el juicio crítico del 

investigador. 

Impacto institucional y gestión universitaria mediada por IA 

Más allá de la enseñanza y la investigación, la inteligencia artificial (IA) también está 

transformando la gestión institucional en las universidades. La creciente complejidad 

administrativa de estas organizaciones exige sistemas que permitan procesar grandes 

volúmenes de información y optimizar procesos clave como la admisión, la matrícula, la 

evaluación docente y la gestión de recursos (Chávez Granizo, Castro Game, Ibarra 

Martínez y Tobar Flores, 2024). En este sentido, la IA se presenta como una herramienta 

estratégica para la modernización de la gestión universitaria.  
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Los estudios recientes evidencian que los sistemas inteligentes permiten automatizar 

tareas rutinarias, como la administración de registros estudiantiles, el seguimiento de la 

trayectoria académica y la predicción de posibles riesgos de deserción (Barcia Cedeño, 

Tambaco Quintero, Angulo Quiñónez, Prado Zamora y Valverde Prado, 2024). Estas 

aplicaciones contribuyen a liberar tiempo de los equipos administrativos y docentes, 

posibilitando una mayor dedicación a actividades de carácter pedagógico y estratégico. 

Asimismo, la integración de la analítica predictiva facilita la toma de decisiones 

institucionales más informadas, al anticipar tendencias en la matrícula, la demanda de 

programas académicos y los índices de rendimiento estudiantil (Murillo Delgado, Bravo 

Balarezo, Tapia Guerrero y López Valencia, 2025). 

Otro aporte significativo de la IA en la gestión universitaria es la capacidad de fortalecer 

los sistemas de aseguramiento de la calidad. Mediante el análisis automatizado de 

indicadores de desempeño académico y administrativo, las universidades pueden 

monitorear con mayor precisión el cumplimiento de estándares y la eficacia de sus 

programas (López-Regalado, Núñez-Rojas, López-Gil y Sánchez-Rodríguez, 2024). Esto 

favorece la transparencia institucional y refuerza la confianza de los diferentes actores 

sociales en la labor universitaria. 

No obstante, estos beneficios se acompañan de retos importantes. Entre ellos destacan la 

necesidad de garantizar la seguridad de la información sensible de estudiantes y docentes, 

así como la implementación de políticas claras sobre el uso ético de los datos (Sánchez 

Osorio, 2023). Además, la dependencia de sistemas automatizados podría reducir la 

capacidad de análisis crítico de los gestores académicos si no se desarrollan mecanismos 

de supervisión y control humano. 
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Tabla 3 

Aplicaciones de la IA en la gestión universitaria 

Área de gestión Aplicación de IA Beneficio principal 

Admisión y 

matrícula 

Algoritmos de predicción 

de demanda 
Optimización de cupos y recursos 

Evaluación docente 
Análisis automatizado de 

retroalimentación 

Mejora continua y detección de 

fortalezas/debilidades 

Rendimiento 

estudiantil 
Analítica predictiva Prevención de la deserción 

Aseguramiento de 

la calidad 

Monitoreo de indicadores 

académicos 

Transparencia y eficiencia en 

procesos de acreditación 

Nota. Elaboración propia a partir de la síntesis de documentos 2023-2025. 

La gestión universitaria mediada por IA se perfila, así, como un componente esencial de 

la universidad contemporánea. No obstante, para que su implementación sea sostenible, 

es indispensable acompañarla de capacitación continua, marcos regulatorios claros y una 

visión institucional centrada en las personas, evitando que la eficiencia técnica prevalezca 

sobre la misión social y formativa de la universidad. 

Discusión crítica: hacia una integración ética y sostenible de la IA en la universidad 

La incorporación de la inteligencia artificial (IA) en la educación superior plantea un 

escenario de contrastes donde conviven promesas de innovación y riesgos éticos 

significativos. Por un lado, la literatura revisada coincide en que las tecnologías 

inteligentes ofrecen un potencial transformador en áreas clave como la personalización 

del aprendizaje, la gestión institucional y la investigación científica (Chávez Granizo, 

Castro Game, Ibarra Martínez y Tobar Flores, 2024; Murillo Delgado, Bravo Balarezo, 

Tapia Guerrero y López Valencia, 2025). Por otro, diversos autores advierten que su 

implementación acrítica puede generar efectos adversos, como la pérdida de autonomía 

docente, la homogeneización del conocimiento y la ampliación de las brechas sociales 

(Barcia Cedeño, Tambaco Quintero, Angulo Quiñónez, Prado Zamora y Valverde Prado, 

2024). 
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Un primer punto de debate es la tensión entre eficiencia y humanización. Mientras que la 

IA automatiza tareas administrativas y académicas, liberando tiempo para actividades de 

mayor valor, también corre el riesgo de reducir las interacciones humanas a parámetros 

estandarizados. Esta situación exige un replanteamiento pedagógico en el que la 

tecnología complemente, y no sustituya, la mediación crítica y empática del docente 

(López-Regalado, Núñez-Rojas, López-Gil y Sánchez-Rodríguez, 2024). En este sentido, 

la universidad debe priorizar la formación integral de los estudiantes, integrando 

competencias digitales junto con valores éticos y socioemocionales. 

Un segundo aspecto crítico radica en la gobernanza de los datos. La dependencia de 

plataformas de IA para la gestión académica y la investigación implica una gran cantidad 

de información sensible. La ausencia de políticas claras sobre el almacenamiento, la 

protección y el uso de estos datos puede socavar la confianza en las instituciones 

educativas y poner en riesgo la seguridad de la comunidad universitaria (Sánchez Osorio, 

2023). La literatura enfatiza la necesidad de marcos regulatorios robustos y mecanismos 

de auditoría que aseguren la transparencia algorítmica y la equidad en la toma de 

decisiones (Murillo Delgado et al., 2025). 

Un tercer eje de discusión es el impacto de la IA sobre la equidad educativa. Si bien estas 

tecnologías tienen el potencial de democratizar el acceso al conocimiento, también 

pueden profundizar las desigualdades si su implementación depende de infraestructuras 

costosas o de competencias digitales no desarrolladas en ciertos grupos sociales (Chávez 

Granizo et al., 2024). Para evitarlo, resulta esencial que las universidades diseñen 

políticas de inclusión tecnológica, asegurando que todos los estudiantes tengan acceso 

equitativo a recursos digitales de calidad. 

Finalmente, la integración de la IA debe ser entendida como un proceso continuo y 

sostenible. No se trata de implementar herramientas de manera puntual, sino de articular 

un ecosistema universitario en el que la innovación tecnológica esté alineada con los fines 

formativos y sociales de la educación superior. Este enfoque demanda investigación 

constante, evaluación longitudinal y participación activa de toda la comunidad 

universitaria en la toma de decisiones (Barcia Cedeño et al., 2024). 

En conclusión, la discusión crítica revela que la IA no es un fin en sí mismo, sino un 

medio que debe estar subordinado a los valores de la universidad contemporánea. El reto 
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está en lograr una integración ética, sostenible e inclusiva, que coloque a las personas, 

estudiantes, docentes e investigadores, en el centro del proceso educativo. Solo así se 

podrá garantizar que la inteligencia artificial contribuya al fortalecimiento de una 

educación superior más justa, innovadora y comprometida con el desarrollo humano. 

Conclusiones: 

El análisis realizado a partir de la literatura revisada evidencia que la inteligencia artificial 

(IA) representa un eje transformador en la educación superior, con un impacto 

multidimensional en la enseñanza, la investigación y la gestión institucional. Las 

universidades, al incorporar sistemas inteligentes, logran avanzar hacia modelos 

educativos más personalizados, eficientes e inclusivos, donde los estudiantes pueden 

beneficiarse de trayectorias de aprendizaje ajustadas a sus necesidades y los docentes 

asumen un rol de mediadores críticos del conocimiento  

Asimismo, la IA se ha consolidado como una herramienta estratégica para la producción 

científica universitaria. La automatización de procesos, la detección de patrones y la 

generación de textos académicos han demostrado incrementar la productividad y 

visibilidad de las instituciones en los circuitos globales del conocimiento. Estos aportes 

permiten fortalecer la posición de las universidades en un escenario de creciente 

competitividad internacional, donde la innovación tecnológica constituye un criterio 

clave de calidad académica. 

Sin embargo, los beneficios de la IA no pueden ser entendidos de manera aislada de los 

desafíos éticos que plantea. La gestión de datos sensibles, la transparencia algorítmica y 

el respeto a la integridad académica son aspectos que requieren atención prioritaria. Los 

riesgos vinculados al plagio, los sesgos discriminatorios y la desigualdad en el acceso a 

las tecnologías pueden comprometer seriamente la misión social de la universidad si no 

son abordados con políticas claras y marcos regulatorios sólidos. 

A partir de estos hallazgos, se concluye que la integración de la IA en la universidad 

contemporánea debe orientarse hacia un modelo ético y sostenible, en el que la 

innovación tecnológica complemente, pero nunca sustituya, la mediación humana. Esto 

implica no solo invertir en infraestructura digital, sino también en programas de 
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capacitación docente que fortalezcan la alfabetización digital crítica y el desarrollo de 

competencias éticas y pedagógicas. 

Las universidades tienen, además, la responsabilidad de garantizar que el acceso a las 

tecnologías sea inclusivo y equitativo, evitando que la IA se convierta en un factor que 

amplíe las brechas sociales. En este marco, se recomienda promover proyectos de 

investigación interdisciplinarios, con colaboración internacional, que permitan consolidar 

un cuerpo de conocimiento robusto y contextualizado sobre el uso de la IA en la educación 

superior. 

Finalmente, se destaca la necesidad de establecer líneas futuras de investigación centradas 

en tres ejes prioritarios: la evaluación longitudinal de los efectos de la IA en el 

aprendizaje, la construcción de marcos éticos que orienten su implementación 

responsable y el diseño de políticas públicas que favorezcan una transformación 

educativa integral. Solo así será posible que la IA contribuya de manera efectiva a la 

consolidación de una universidad innovadora, justa y comprometida con el desarrollo 

humano y social en la era digital. 
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