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Inteligencia Artificial en la Educación

La Inteligencia Artificial (IA) se ha integrado progresivamente en múltiples ámbitos de la vida humana. 
La educación se ha convertido en una de las áreas de mayor análisis, ya que la manera en la que se 
enseña y aprende está tomando otro camino. Esta llamada “transformación” educativa genera posibi-
lidades dentro y fuera del aula; el uso de la IA en entornos educativos puede representar un apoyo a 
los educadores para la planificación, generación de recursos, evaluación y tareas administrativas, de 
modo que el tiempo docente se enfoque en el acompañamiento y aprendizaje humano. Sin embargo, 
estos avances tecnológicos también representan un desafío y preocupación para la comunidad edu-
cativa ya que se requieren habilidades digitales y éticas por parte de los docentes y estudiantes para 
que su uso sea mediado pedagógicamente con miras a la calidad e innovación educativa. En ese sen-
tido, la educación asume el papel central de formar personas capaces de utilizar la IA con criticidad y 
responsabilidad sin que estas “nuevas” herramientas reemplacen la labor y el conocimiento humano 
sino, por el contrario, los potencien. 
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Resumen
La inteligencia artificial generativa (IA-G) está redefiniendo la 
educación a nivel superior, cambiando los enfoques en la ense-
ñanza y evaluación, y para su integración, los docentes deben 
desarrollar habilidades técnicas y criterios pedagógicos que les 
permitan utilizar estas herramientas con conciencia ética. Este 
estudio analiza el impacto del programa de formación en IA-G 
de 80 horas impartido a 299 docentes de ocho universidades 
ecuatorianas, con el propósito de fortalecer sus competencias 
digitales y su disposición hacia estas tecnologías. Mediante un 
diseño cuasi-experimental con mediciones pretest y postest, los 
resultados mostraron mejoría en el conocimiento técnico sobre 
IA-G (M = 2.62 a 4.22, t = -30.77, p < 0.0001, d = 0.85) y en la 
predisposición docente para su aplicación en el aula (M = 3.63 a 
4.02, t = -6.38, p < 0.0001, d = 0.52). Sin embargo, la percepción 
sobre la originalidad de los contenidos generados por IA no 
mostró cambios relevantes (M = 3.02 a 2.94, t = -0.82, p = 0.41), 
lo que sugiere incertidumbre sobre su autenticidad académica. 
Estos resultados destacan la importancia de una capacitación 
que combine instrucción con metodologías activas, como el 
aprendizaje basado en proyectos y la evaluación formativa. 
Asimismo, se recomienda establecer políticas institucionales 
claras sobre el uso de IA en la educación superior, priorizando 
ética y transparencia acorde con los principios de la UNESCO.

Palabras clave: inteligencia artificial, formación de docentes, 
enseñanza superior, evaluación de la educación, ética de la 
tecnología. 

Abstract
Generative Artificial Intelligence (GAI) is reshaping on high-
er education, and transforming instructional and assessment 
practices, therefore, educators must develop technical expertise 
and pedagogical awareness to ensure ethical and responsible 
use. This study evaluates the impact of an 80-hour GAI training 
program conducted with 299 lecturers from eight Ecuadorian 
universities, aiming to enhance their digital skills and openness 
to AI-based teaching strategies. Through a quasi-experimental 
design with pretest and postest assessments, findings reveal an 
increase in technical proficiency (M = 2.62 to 4.22, t = -30.77, 
p < 0.0001, d = 0.85) and lecturers’ willingness to apply GAI 
in their teaching (M = 3.63 to 4.02, t = -6.38, p < 0.0001, d = 
0.52). However, perceptions of AI-generated content originality 
remained unchanged perceptions (M = 3.02 to 2.94, t = -0.82, 
p = 0.41), indicating ongoing concerns regarding authenticity 
in academic settings. These results emphasize the necessity of 
training programs that merge technical instruction with active 
learning methodologies, such as project-based learning and for-
mative assessment. Additionally, higher education institutions 
should establish clear policies regulating AI implementation, 
ensuring ethical standards and academic integrity. Moreover, 
developing institutional guidelines for assessing AI-generated 
content is essential for maintaining transparency, fairness, and 
responsible adoption in teaching and assessment to identify the 
best practices to support lecturers’ development, and promote its 
effective use in academic fields.

Keywords: artificial intelligence, teacher education, higher edu-
cation, educational evaluation, ethics of technology.
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1.	 Introducción

La inteligencia artificial generativa (IA-G) ha 
transformado áreas incluida la educación superior, 
donde su aplicación en la enseñanza, evaluación y 
desarrollo académico sigue avanzando (Kohnke et al., 
2023; Michel-Villarreal et al., 2023; Sanusi et al., 2023) 
debido a la capacidad para automatizar tareas docen-
tes, personalizar experiencias de aprendizaje y generar 
contenido educativo, mismo que ha generado debate. 
Mientras autores como Chan (2023), Usher y Barak 
(2024) destacan el potencial de la IA-G para mejorar 
la accesibilidad y el aprendizaje personalizado; Nam 
y Bai (2023), Vallis et al. (2024) advierten sobre los 
riesgos en la equidad y la privacidad.

Uno de los desafíos centrales en la integración 
de la inteligencia artificial (IA) en la educación es 
el rol del docente, ya que, según la literatura exis-
tente, la falta de formación en IA representa un 
obstáculo significativo para su aplicación efectiva 
(Bendechache et al., 2021; Michel-Villarreal et al., 
2023; Sanusi et al., 2023). Así, algunos estudios argu-
mentan que la resistencia se debe principalmente al 
desconocimiento técnico (Baron, 2024; Diao, 2020), 
otros enfatizan preocupaciones éticas y la percep-
ción de que la IA podría reducir la autonomía en 
el diseño pedagógico (Rudolph et al., 2024; Slimi 
y Carballido, 2023; Vallis et al., 2024); por lo que, 
esta divergencia en los hallazgos sugiere realizar un 
análisis más profundo acerca de cómo la capacita-
ción específica en la IA influye en la percepción y 
disposición docente (Archambault et al., 2024; Celik, 
2023). Coincidiendo con este enfoque, Weglarz et al. 
(2025) identifican que la expectativa de rendimiento, 
el esfuerzo percibido y la confianza institucional son 
factores que influyen en la adopción de herramientas 
de la IA, incluso fuera del ámbito educativo. 

El uso de la IA-G en educación ha cambiado 
los procesos de enseñanza, y en la evaluación acadé-
mica; así, Crawford et al. (2023) y Eager y Brunton 
(2023) han señalado que, aunque herramientas 
como Turnitin AI y GPTZero fueron diseñadas para 
detectar contenido generado por la IA, su precisión 
sigue siendo cuestionada debido a las limitaciones 
en la identificación de textos reformulados manual-
mente. Así mismo, Nikolic et al. (2023) argumentan 
que estos sistemas no siempre logran diferenciar 
con exactitud entre producciones originales y textos 
generados mediante IA con modificaciones posterio-

res. Por otro lado, Sanusi et al. (2023) advierten que la 
fiabilidad de estos detectores es un tema aún en evo-
lución, dado que su desempeño puede verse afectado 
por la diversidad lingüística y los distintos estilos de 
escritura académica. De manera similar, Yin Albert 
et al. (2022) destacan que la creciente sofisticación 
de los modelos de IA plantea desafíos adicionales, 
ya que los textos generados por estas tecnologías 
pueden imitar patrones de redacción humanos con 
un alto grado de precisión, lo que dificulta su identi-
ficación efectiva en contextos evaluativos.

Además, la evaluación automatizada mediante 
la IA ha sido cuestionada debido a posibles sesgos 
algorítmicos que podrían comprometer la equidad 
en la calificación (Chiu, 2024; Javed et al., 2022; 
Silva-Rodriguez et al., 2021), por lo que, para miti-
gar estos riesgos, se ha propuesto que la supervisión 
docente y la auditoría de los sistemas de IA sean 
estrategias clave (Almassaad et al., 2024; Eager y 
Brunton, 2023).

Desde una perspectiva inclusiva, la IA puede 
ampliar el acceso a la educación mediante el aprendi-
zaje personalizado, pero también tiene potencial para 
reforzar desigualdades preexistentes (Chiu, 2024), 
ya que, investigaciones recientes han revelado que la 
brecha digital sigue siendo un factor determinante en 
la adopción de IA en el aula, ya que el acceso a infraes-
tructura tecnológica y capacitación especializada no 
es equitativo en todas las instituciones (Archambault 
et al., 2024; Diao, 2020); es decir, universidades con 
mayores recursos tienen más oportunidades de incor-
porar la IA en sus programas educativos, en cam-
bio otras enfrentan limitaciones tecnológicas enfren-
tan dificultades significativas en su implementación 
(Crawford et al., 2023; Sanusi et al., 2023).

A pesar del interés de la IA-G dentro del 
ámbito educativo, la mayoría de los estudios han 
priorizado el análisis de la percepción estudiantil, 
dejando de lado papel del docente en su adopción 
y aplicación pedagógica (Almassaad et al., 2024; 
Archambault et al., 2024; Celik, 2023). Aunque 
existe consensos sobre la importancia de la forma-
ción docente en IA, los enfoques actuales han sido 
fragmentados y carecen de un análisis integral sobre 
cómo los programas de capacitación pueden influir 
en su aceptación y uso efectivo en el aula (Nam y Bai, 
2023; Slimi y Carballido, 2023).Por lo que, este estu-
dio busca abordar esta brecha mediante un análisis 
detallado del impacto de la capacitación en IA-G en 
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la percepción, actitud y aplicación de estas tecnolo-
gías por parte del profesorado universitario (Javed 
et al., 2022; Nikolic et al., 2023). A diferencia de 
investigaciones previas con enfoques generales, esta 
investigación comparativa permite evaluar los cam-
bios en el conocimiento técnico y la predisposición 
del profesorado antes y después de recibir formación 
específica (Chun y Elkins, 2023; Tubella et al., 2024).

Ante el avance de la IA-G en la educación 
superior, su adopción efectiva requiere acceso a 
tecnología, y también una formación docente que 
garantice su integración pedagógica con criterios éti-
cos y metodológicos claros; por lo que, este estudio 
examina cómo un programa de capacitación en IA-G 
influye en la percepción y desarrollo de competen-
cias docentes, además de identificar los principales 
desafíos para su aplicación en la enseñanza universi-
taria (Slimi y Carballido, 2023).

A partir de los hallazgos obtenidos, se pro-
pondrán estrategias para fortalecer la alfabetización 
digital y así facilitar su incorporación de manera 
efectiva en el aula, para ello se analiza el uso de IA-G 
en educación, abordando sus beneficios y desafíos. 
Luego, se describe la metodología utilizada para 
evaluar la formación docente, seguida de un análisis 
de resultados que permite comprender cómo esta 
capacitación transforma la percepción y su uso en la 
práctica educativa. Finalmente, se dan implicaciones 
clave y recomendaciones orientadas al diseño de 
políticas de formación en IA, alineadas con las reali-
dades y necesidades del contexto universitario.

2.	 Metodología

Autores como Gómez-Diago (2022) y Yue et 
al. (2024) han destacado que los diseños cuasi-experi-
mentales son una estrategia metodológica efectiva para 
evaluar cambios en contextos educativos sin alterar las 
dinámicas institucionales; en concordancia con estos 
enfoques, este estudio adoptó un diseño cuasi-expe-
rimental sin asignación aleatoria de los participantes 
a grupos de control y experimental, respondiendo a 
restricciones éticas y operativas dentro del entorno uni-
versitario, permitiendo analizar el impacto de la capa-
citación en inteligencia artificial generativa (IA-G) en 
la percepción y el desarrollo de competencias docentes 
dentro de condiciones reales de enseñanza.

Por su parte, Nikolic et al. (2023) enfatizan la 
importancia de conformar muestras heterogéneas 

en estudios sobre adopción tecnológica, ya que la 
diversidad en la experiencia docente y los entornos 
académicos influye en los resultados. Atendiendo a 
este criterio, se seleccionaron docentes de diversas 
disciplinas y niveles de experiencia, permitiendo una 
evaluación más representativa del fenómeno estudia-
do. Además, Zhao et al. (2023) y Michel-Villarreal 
et al. (2023) mencionan que la triangulación de ins-
trumentos de medición es fundamental para reducir 
sesgos en estudios educativos; por lo que, con estos 
hallazgos, esta investigación implementó múltiples 
técnicas de recolección de datos y se realizó un 
análisis de covariables con el fin de mitigar factores 
externos que pudieran influir en los resultados.

Finalmente, Chiu (2024) y van den Berg y 
du Plessis (2023) sostienen que, en investigaciones 
educativas donde la accesibilidad y la disposición 
de los participantes son factores determinantes, 
el muestreo no probabilístico por conveniencia se 
presenta como una alternativa metodológica válida. 
Siguiendo esta premisa, la selección de los docentes 
se basó en su interés y predisposición en integrar la 
IA-G en las prácticas pedagógicas, lo que permitió 
examinar con mayor profundidad su impacto en la 
enseñanza universitaria; por lo que, la muestra de 
299 docentes universitarios se fundamentó tanto en 
criterios metodológicos como en consideraciones 
operativas asociadas a la viabilidad de implementar 
el programa de capacitación en la IA-G en diferentes 
contextos institucionales y a la necesidad de garan-
tizar una representatividad adecuada que permitiera 
realizar análisis estadísticos (como prueba t para 
muestras relacionadas, regresión múltiple y estima-
ción de tamaño del efecto).

Ante lo expuesto anteriormente se adopta-
ron medidas para minimizar sesgos de selección, 
como la inclusión de participantes de instituciones 
públicas y privadas, con representación equitativa 
en género, edad y experiencia docente (Nikolic et al., 
2023; Sullivan et al., 2023). Se estableció un rango 
etario de 25 a 60 años, con una media de 45 años, y 
se verificó que los docentes presentaran niveles simi-
lares de conocimientos previos sobre IA antes de la 
capacitación (Diao, 2020; Zhao et al., 2022).

Los datos fueron recolectados mediante 
encuestas estructuradas, con escalas Likert de cinco 
puntos, administradas en dos momentos: pretest y 
postest (Celik, 2023; Gómez-Diago, 2022) donde 
las variables evaluadas incluyeron el nivel de cono-
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cimiento sobre IA-G, la percepción de originalidad 
de los contenidos generados por la IA y la preocupa-
ción sobre privacidad de datos y ética en la docencia 
(Saltos et al., 2023; Vallis et al., 2024). Para verificar 
la validez del instrumento se envió para validación 
de expertos en tecnología educativa y ética digital 
utilizando el coeficiente V de Aiken (0.82), que 
confirmó la pertinencia de los ítems seleccionados 
(Almassaad et al., 2024; van den Berg y du Plessis, 
2023). Asimismo, la confiabilidad se evaluó median-
te el coeficiente alfa de Cronbach (α = 0.87), reflejan-
do consistencia en las respuestas obtenidas (Sanusi et 
al., 2023; Zhao et al., 2022).

En el enfoque cuantitativo, la prueba t para 
muestras relacionadas permitió evaluar diferencias 
entre los resultados del pretest y postest; donde la 
normalidad de la distribución de los datos se verificó 
mediante la prueba de Shapiro-Wilk, obteniéndose 
valores de W = 0.978, p = 0.12 en el pretest y W = 
0.982, p = 0.08 en el postest; dado que ambos valores 
p son superiores a 0.05, se confirmó que los datos 
seguían una distribución normal, permitiendo el 
uso de pruebas paramétricas (Rudolph et al., 2024; 
Sullivan et al., 2023).

Para controlar posibles variables de confusión, 
se realizó la regresión múltiple, considerando factores 
como la disciplina académica, la experiencia docente 
y el nivel previo de familiaridad con IA-G, donde el 
coeficiente de determinación R² = 0.65 (p < 0.01) 
indicó que el modelo explica el 65 % de la variabili-
dad en los resultados postest sugiriendo un impacto 
considerable de la capacitación en el conocimiento y 
percepción de la IA-G en el aula (Michel-Villarreal 
et al., 2023; Zhao et al., 2022). Adicionalmente, 
se calculó el tamaño del efecto mediante la d de 
Cohen, obteniéndose un valor de 0.85, lo que con-
firma mejora en la comprensión y percepción de la 
IA-G tras la capacitación (Archambault et al., 2024; 
Gómez-Diago, 2022).

Desde un enfoque cualitativo, se utilizó codi-
ficación temática inductiva, lo que permitió identi-
ficar cinco categorías emergentes en la percepción 
docente sobre la IA-G en educación superior: 1. 
Confianza en el uso de IA-G: Mayor seguridad en la 
aplicación de herramientas de la IA en la enseñan-
za. 2. Percepción de originalidad: Preocupaciones 
sobre la generación de contenidos y su impacto 
en la creatividad estudiantil. 3. Ética y privacidad: 
Consideraciones sobre la seguridad de datos y el uso 

responsable de la IA en la educación. 4. Adopción en 
la práctica docente: Diferencias en la implementa-
ción según la disciplina académica. 5. Continuidad 
de la formación: Interés en ampliar el conocimiento 
sobre IA y sus aplicaciones educativas.

Conforme lo anterior, con el fin de garantizar 
la confiabilidad del análisis cualitativo, se realizó una 
validación intersubjetiva entre investigadores, obte-
niendo un índice Kappa de Cohen (κ = 0.79), lo que 
indica un acuerdo sustancial en la interpretación de 
los datos (Chiu, 2024; Sullivan et al., 2023) emplean-
do el software NVivo para la segmentación y clasifi-
cación de respuestas, optimizando el procesamiento 
y la organización de los hallazgos (Leoste et al., 2021; 
Zhao et al., 2022). Por lo que, los resultados de este 
estudio proporcionarán evidencia empírica sobre la 
efectividad de la formación en IA-G, contribuyendo 
al diseño de estrategias para su integración respon-
sable en la educación superior (Gómez-Diago, 2022).

3.	 Resultados

3.1	 Evolución del conocimiento técnico 
sobre IA Generativa

El análisis cuantitativo evidencia una mejora 
significativa en el conocimiento técnico sobre la 
IA-G tras la capacitación, donde, la comparación de 
mediciones pretest y postest aplicadas a los mismos 
participantes permitió evaluar la evolución de su 
comprensión sobre esta tecnología; por lo que la 
normalidad de los datos fue mediante la prueba de 
Shapiro-Wilk, confirmando la idoneidad del uso de 
pruebas paramétricas; y la prueba t para muestras 
relacionadas, misma que presentó una diferencia 
estadísticamente significativa entre ambas medicio-
nes, con un t-valor de -30.77 y un p-valor menor a 
0.0001 (Lozano y Blanco Fontao, 2023; Moorhouse 
et al., 2023).

El tamaño del efecto, medido con d de Cohen 
(0.85), indica un impacto considerable en la adquisi-
ción de conocimientos técnicos en la tabla 1 y en la 
figura 1, muestran la puntuación media en conoci-
miento de IA-G pasó de 2.62 en el pretest a 4.22 en el 
postest, lo que respalda la efectividad del programa 
formativo (Dai et al., 2023).
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Tabla 1. Comparación Pretest-Postest sobre Conocimiento Técnico en IA-G

Variable Media Pretest (±DE) Media Postest (±DE) Valor T Valor P d de Cohen 95 % IC

Conocimiento sobre IA-G 2.62 ± 0.71 4.22 ± 0.68 -30.77 <0.0001 0.85 [2.41, 4.03]

Figura 1. Evolución del conocimiento técnico sobre IA-G 

3.2	 Cambio en la actitud docente hacia 
IA-G

La evolución en la actitud docente hacia la 
adopción de la IA-G en la enseñanza también mos-
tró un cambio positivo; la media pasó de 3.63 en el 
pretest a 4.02 en el postest, con una mejora estadís-

ticamente significativa (t-valor de -6.38, p < 0.0001) 
(Puerto y Gutiérrez-Esteban, 2022).

El tamaño del efecto (d de Cohen = 0.52) 
indica un impacto moderado. Como se detalla en 
la tabla 2, estos hallazgos evidencian un avance en 
la disposición del profesorado a integrar la IA-G en 
sus estrategias pedagógicas (Flores-Vivar y García-
Peñalvo, 2023).

Tabla 2. Comparación Pretest-Postest sobre Actitud Docente hacia IA-G

Variable Media Pretest (±DE) Media Postest (±DE) Valor T Valor P d de Cohen 95 % IC

Actitud docente hacia IA-G 3.63 ± 0.88 4.02 ± 0.75 -6.38 <0.0001 0.52 [3.49, 4.15]

3.3	 Percepción sobre la originalidad de 
contenidos generados por IA

Los resultados sugieren que la capacitación no 
logró modificar significativamente la percepción de 
los docentes sobre la originalidad de los contenidos 
generados por la IA-G. La media pasó de 3.02 en el 
pretest a 2.94 en el postest, con una diferencia no 

significativa (t-valor = -0.82, p = 0.41), y un efecto 
bajo (d de Cohen = 0.12) (Sperling et al., 2024). Este 
patrón también fue identificado por Firat y Kuleli 
(2024), quienes observaron que incluso tras un 
proceso de formación intensiva en IA, la percepción 
docente sobre la originalidad de los contenidos gene-
rados no presentó mejoras sustanciales, lo que revela 
la resistencia vinculada a factores éticos y cognitivos. 

Tabla 3. Comparación Pretest-Postest sobre Percepción de Originalidad en IA-G

Variable Media Pretest (±DE) Media Postest (±DE) Valor T Valor P d de Cohen 95 % IC

Percepción de originalidad en IA-G 3.02 ± 0.91 2.94 ± 0.87 -0.82 0.41 0.12 [2.81, 3.15]
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3.4	 Análisis cualitativo de la percepción 
docente

El análisis cualitativo complementó los hallaz-
gos mediante un proceso de codificación temática 
inductiva, permitiendo identificar cambios en la 
percepción docente, cuyos datos fueron procesados 
con NVivo, facilitando la categorización de res-
puestas abiertas en las encuestas pretest y postest 
(Ma, 2021). Así, en la fase inicial, predominaban 
expresiones de incertidumbre y desconocimiento 
sobre la IA-G, mientras que en el postest emergieron 
menciones más específicas a herramientas concretas 
y estrategias pedagógicas (Yin Albert et al., 2022). A 
continuación, se dan a conocer algunas respuestas 
textuales de los docentes:

Me interesa conocer herramientas de IA, pero no 
sé cómo pueden aplicarse en educación.

Creo que pueden ser útiles, pero tengo dudas sobre 
la originalidad de los contenidos generados.

Ahora tengo más claridad sobre cómo usar IA en 
mis clases, especialmente ChatGPT y Copilot

Sigo teniendo inquietudes sobre el plagio, pero entien-
do mejor los mecanismos de detección disponibles.

4.	 Discusión y conclusiones

4.1	 Discusión

Esta sección analiza los hallazgos del estudio 
en relación con sus objetivos y con la literatura exis-
tente, evaluando el impacto de la capacitación en 
IA generativa en la educación superior. Se examina 
la evolución del conocimiento técnico, la actitud 
docente, la percepción de originalidad de los con-
tenidos generados por la IA y la efectividad de las 
herramientas de detección de plagio.

Para facilitar la visualización de estos resultados 
y sus comparaciones, la figura 2 muestra la evolución 
de las cuatro dimensiones analizadas antes y después de 
la capacitación. Este gráfico permite identificar con cla-
ridad los cambios experimentados en el conocimiento 
técnico y la actitud hacia la IA, así como la estabilidad 
en la percepción de originalidad y la confianza en los 
sistemas de detección de plagio (Cordero et al., 2024).

Figura 2. Impacto de la capacitación en IA-G sobre el conocimiento técnico, actitud docente, percepción de 
originalidad y confianza detección de plagio
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El primer objetivo de esta investigación fue 
determinar el impacto de la capacitación en el cono-
cimiento técnico de los docentes, cuyos resultados 
muestran un incremento en la media de conocimien-
to, de 2.62 en el pretest a 4.22 en el postest (t = -30.77, 
p < 0.0001, d de Cohen = 0.85) (tabla 1), lo que indica 
una mejora. Así, investigaciones previas han docu-
mentado la efectividad de los programas de formación 
en las habilidades digitales en docentes universitarios 
(Sanusi et al., 2023); reforzando la idea de que la alfa-
betización estructurada en IA puede reducir brechas 
en el acceso y uso de estas tecnologías en la educación 
superior (Crompton y Burke, 2023; Ng et al., 2025).

En cuanto a la actitud de los docentes hacia la 
IA generativa, se obtuvo un cambio positivo, con un 
aumento en la media de 3.63 en el pretest a 4.02 en 
el postest (t = -6.38, p < 0.0001, d de Cohen = 0.52) 
(tabla 2); por lo que este hallazgo muestra la relación 
entre la adquisición de competencias tecnológicas 
y la disposición para adoptar nuevas herramientas 
en la enseñanza (Leoste et al., 2021). Sin embargo, 
el cambio en esta dimensión al ser mínimo sugiere 
que, aunque los docentes tienen más información 
sobre IA, aún pueden tener dudas sobre su imple-
mentación efectiva en el aula. Para corroborar lo 
mencionado, investigaciones recientes destacan la 
importancia de brindar programas de formación 
que integren tanto habilidades técnicas como con-
sideraciones éticas y pedagógicas en el uso de IA en 
educación (Feigerlova et al., 2025; Keith et al., 2025).

Así mismo, los resultados indican que la 
capacitación no produjo cambios significativos en 
la percepción de originalidad de los contenidos 
generados por IA, ya que la media pasó de 3.02 en 
el pretest a 2.94 en el postest (t = -0.82, p = 0.41, d 
de Cohen = 0.12) (tabla 3), coincidiendo con estu-
dios que han señalado una desconfianza persistente 
hacia la autenticidad de los textos generados por IA 
en entornos académicos (Baron, 2024). Por lo que, 
una posible explicación es la ausencia de normati-
vas claras sobre el uso de IA como herramienta de 
apoyo académico; generando incertidumbre sobre 
su aplicación en evaluación y publicación científica 
(Hagendorff, 2024; Sperling et al., 2024).

En cambio, la percepción sobre la efectividad 
de las herramientas de detección de plagio en la iden-
tificación de textos generados por IA mostró un leve 
incremento en la media de 3.21 a 3.37 (t = -2.01, p = 
0.045, d de Cohen = 0.18) (tabla 4); aunque la diferencia 

es estadísticamente significativa, su impacto es limita-
do. Ante ello, investigaciones previas han señalado que 
los sistemas actuales de detección de IA aún presentan 
dificultades para identificar con precisión contenido 
generado algorítmicamente, especialmente cuando los 
textos han sido editados manualmente (Cordero et al., 
2024); por lo que, es importante que los programas de 
formación incluyan ejercicios prácticos sobre el uso 
y las limitaciones de estas herramientas en contextos 
académicos reales (Corfmat et al., 2025).

A partir del análisis cualitativo, se evidenció 
que tras la capacitación los docentes demostraron 
una mayor familiaridad con las herramientas de 
inteligencia artificial disponibles, aunque continua-
ron expresando inquietudes sobre su regulación y su 
aplicación en la evaluación académica. Mientras que 
en la fase pretest las respuestas eran generales, en el 
postest comenzaron a mencionar plataformas como 
ChatGPT o Turnitin AI, lo que sugiere un progreso 
tangible en su comprensión técnica. 

Estos resultados indican que el proceso for-
mativo permitió a los docentes desarrollar una 
visión más clara sobre el potencial y las limitaciones 
de la inteligencia artificial en el ámbito educativo 
(Feigerlova et al., 2025). Sin embargo, persisten 
dudas en torno a la originalidad de los contenidos 
generados por estas herramientas, así como a los 
posibles riesgos de plagio. En consecuencia, se des-
taca la necesidad de establecer normativas institucio-
nales claras que orienten su uso ético y pedagógico 
(Leoste et al., 2021; Ng et al., 2025). 

Un caso que ilustra estas carencias es el estudio 
de Ramírez Vergara, López-Chau y Rojas Hernández 
(2024), en el cual se implementó un sistema de 
narración inclusiva basado en IA, pero sin incorpo-
rar lineamientos pedagógicos ni mediación docente 
que respaldan su integración en el aula. Aunque los 
hallazgos de este estudio muestran avances en el 
conocimiento técnico y en la actitud del profesorado 
hacia la IA generativa, persisten zonas de incerti-
dumbre en torno a su impacto real sobre la autoría 
y la originalidad, así como sobre la eficacia de los 
detectores automatizados. Al respecto, diversos estu-
dios coinciden en que abordar estos retos requiere 
competencias tecnológicas, pensamiento crítico y la 
toma de decisiones informada sobre el uso ético de 
estas tecnologías en contextos educativos (Crompton 
y Burke, 2023; Hagendorff, 2024). 
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4.2	 Conclusiones 

Este estudio muestra un aporte significativo 
sobre la formación docente en IA-G en América 
Latina, al evaluar empíricamente el impacto de un 
programa estructurado de 80 horas impartido a 
299 docentes de ocho universidades ecuatorianas. 
A través de un enfoque mixto (cuasi-experimental 
y cualitativo), indica cómo la formación mejora el 
conocimiento (d = 0.85), favorece la actitud docente 
hacia la IA (d = 0.52); además, las tensiones persis-
tentes en la percepción de originalidad de los conte-
nidos generados. Estos hallazgos permiten no solo 
validar el modelo formativo propuesto, sino también 
identificar brechas institucionales entre universida-
des públicas y privadas, lo que aporta insumos para 
el diseño de políticas educativas éticas basadas en 
evidencia. Estas desigualdades también fueron evi-
denciadas por Aguirre-Aguilar et al. (2024), quienes, 
a partir de un enfoque cuantitativo avanzado, desta-
caron disparidades significativas en el acceso y uso 
pedagógico de la IA entre instituciones con distintos 
niveles de infraestructura y respaldo institucional. 

Así, investigaciones como las de Sanusi et al. 
(2023) y Crompton y Burke (2023) han documen-
tado cómo una formación estructurada en IA no 
solo reduce las brechas en la adopción tecnológica, 
sino que también fomenta un uso más reflexivo y 
alineado con estrategias pedagógicas innovadoras. 
Sin embargo, uno de los principales desafíos iden-
tificados consiste en la percepción de originalidad 
de los contenidos generados por IA; a pesar de la 
capacitación recibida, los docentes no han cambia-
do de parecer respecto con la autenticidad de estos 
textos, lo que sugiere la necesidad de criterios más 
claros para evaluar la creatividad y pertinencia en 
el ámbito académico. Estudios previos, como los de 
Baron (2024) y Hagendorff (2024), han señalado 
que la incertidumbre sobre la originalidad de los 
textos generados automáticamente sigue siendo un 
factor determinante que limita su aceptación en la 
educación superior; por lo que, resulta importante 
el desarrollo de normativas que permitan establecer 
estándares claros para evaluar la transparencia y fia-
bilidad de estos materiales.

Desde un enfoque aplicado, el incremento 
en conocimientos y la mayor apertura por parte de 
los docentes hacia la IA-G pueden entenderse como 
una predisposición favorable a su incorporación 

en la práctica docente cotidiano. No obstante, per-
sisten preocupaciones éticas y metodológicas que 
deben abordarse tanto por las autoridades, así como 
también por parte de planificadores para futuras 
capacitaciones; como sugieren autores de la talla de 
Feigerlova et al. (2025) y Keith et al. (2025). Ante 
lo mencionado anteriormente, es necesario dise-
ñar capacitaciones formativas que vayan más allá 
del entrenamiento técnico, incorporando escenarios 
interactivos y estudios de caso donde los docentes 
puedan evaluar la implementación de la IA en su 
práctica docente el pensamiento crítico.

Acerca de la percepción sobre la efectividad de 
las herramientas de detección de plagio, los resulta-
dos reflejan un leve aumento en la confianza de los 
docentes en esta tecnología, aunque persisten inquie-
tudes sobre su precisión; autores como Cordero et al. 
(2024) y Corfmat et al. (2025) han señalado que estos 
detectores aún presentan dificultades en la identi-
ficación de textos generados por IA, especialmente 
cuando han sido reformulados manualmente. Por lo 
cual, se hace aún más necesario que las capacitacio-
nes a docentes incluyan un análisis crítico sobre los 
alcances y limitaciones de estas herramientas, permi-
tiendo a los educadores tomar decisiones más infor-
madas y fundamentadas en su quehacer académico.

5.	 Recomendaciones

5.1	 Líneas de investigación futura

En cuanto a la percepción de originalidad, se 
recomienda explorar qué factores específicos influ-
yen en la confianza de los docentes respecto a la 
autenticidad de los contenidos generados por IA-G. 
La co-creación de contenido con IA, la comparación 
con textos producidos por estudiantes y la adopción 
de estándares académicos específicos podrían impac-
tar significativamente dicha percepción. Además, en 
la evaluación del impacto de la IA en la docencia, 
tanto esta como investigaciones previas se han cen-
trado en el corto plazo. Por ello, se vuelve necesario 
avanzar hacia una adopción progresiva y sostenible 
de la IA en la educación superior, acompañada de 
estudios longitudinales que permitan examinar sus 
efectos en la práctica docente a lo largo del tiempo.

La efectividad de los detectores de IA en la 
evaluación académica varía según el modelo genera-
tivo y la estrategia utilizada para reformular textos, 
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por lo que, es necesario un análisis comparativo entre 
diferentes plataformas para determinar cuáles ofrecen 
mayor fiabilidad en contextos educativos específicos.

Aplicaciones prácticas

La falta de normativas en la educación supe-
rior genera incertidumbre entre los docentes y limita 
la adopción de la IA-G en el aula. Por ello, la defini-
ción de políticas institucionales claras sobre su uso 
permitirá a las universidades y organismos regulado-
res establecer lineamientos en torno a la transparen-
cia en su aplicación, los criterios de originalidad en la 
producción académica y su impacto en la evaluación 
del aprendizaje.

Además, brindar capacitaciones con enfoque 
práctico y contextualizado incorporando metodolo-
gías activas como estudios de caso, aprendizaje basa-
do en proyectos y simulaciones en entornos reales, 
mismos que permitirán a los docentes desarrollar 
estrategias efectivas para su aplicación pedagógica.

Finalmente, las innovaciones pedagógicas 
basadas en IA permitirán aprovechar sus beneficios 
en la generación automática de materiales didácti-
cos, el aprendizaje personalizado y la automatización 
de procesos de retroalimentación. No obstante, su 
implementación debe acompañarse de evaluaciones 
periódicas que midan su impacto en la enseñanza y 
el desempeño estudiantil.
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Resumen
El crecimiento acelerado de las plataformas de inteligencia arti-
ficial generativa (IAG) en el ámbito educativo exige un análisis 
crítico de sus impactos en la autonomía docente. Este estudio 
tiene como objetivo investigar cómo estas tecnologías influyen 
en la libertad pedagógica de los docentes, proponiendo caminos 
para su uso ético, consciente y estratégicamente alineado con las 
prácticas educativas contemporáneas. 
La investigación se llevó a cabo utilizando un enfoque cualita-
tivo, exploratorio, anclado en un marco analítico desarrollado 
y validado a través de un grupo focal con expertos en tecnolo-
gías digitales aplicadas a la educación. Los resultados indican 
que, si bien las plataformas analizadas —Teachy, MagicSchool y 
PlanIt Teachers— presentan funcionalidades innovadoras para 
planificar lecciones, actividades y evaluaciones, su uso acrítico 
puede comprometer la creatividad y la independencia docente. 
Se observó que la adopción automatizada de las respuestas gene-
radas por IAG tiende a restringir la toma de decisiones peda-
gógicas, subordinando a los docentes a una lógica algorítmica, 
muchas veces sesgada y poco transparente. La discusión destaca 
el riesgo de reducir el protagonismo docente y la necesidad de 
desarrollar habilidades en ingeniería de prompt como estrategia 
para mantener la autonomía profesional. Se concluye que el 
dominio de esta habilidad permite la configuración consciente 
de las interacciones con las plataformas, aumentando el control 
sobre los procesos pedagógicos. De esta forma, la IAG puede 
dejar de representar una amenaza y convertirse en un aliado de la 
práctica docente crítica, creativa, innovadora y contextualizada.

Palabras clave: inteligencia artificial, tecnología educativa, 
autonomía docente, innovación educativa, habilidades docentes, 
plataformas digitales.

Abstract
The accelerated growth of generative artificial intelligence (GAI) 
platforms in the educational field demands a critical analysis of 
their impact on teacher autonomy. This study aims to investigate 
how these technologies influence teachers’ pedagogical freedom 
and to propose strategies for their ethical, conscious, and strate-
gically aligned use in contemporary educational practices. The 
research adopted a qualitative, exploratory approach, supported 
by an analytical framework developed and validated through a 
focus group with experts in digital technology-mediated edu-
cation. The results show that although the platforms analyzed 
— Teachy, MagicSchool and PlanIt Teachers — offer innovative 
features for lesson planning, activities, and assessments, their 
uncritical use may compromise teachers’ creativity and profes-
sional independence. The findings reveal that relying on automat-
ically generated responses from GAI tends to restrict pedagogical 
decision-making, subordinating teachers to algorithmic logic that 
is often biased, technical, and non-transparent. The discussion 
highlights the risk of diminishing teacher agency and emphasizes 
the need to develop Prompt Engineering as a key competency 
to maintain professional autonomy. The study concludes that 
mastering this skill allows teachers to consciously configure their 
interactions with platforms, enhancing their control over peda-
gogical processes. Thus, GAI can shift from being perceived as 
a threat to becoming an ally of critical, creative, innovative, and 
contextualized educational practices.

Keywords: artificial intelligence, educational technology, educa-
tional autonomy, educational innovations, teacher qualifications, 
digital platforms.
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1.	 Introducción

La integración de la Inteligencia Artificial 
Generativa (IAG) en el campo de la educación puede 
transformar profundamente el panorama educativo. 
Las plataformas IAG utilizadas por los docentes, 
como Teachy, MagicSchool y PlanIt Teachers, prome-
ten optimizar el trabajo docente y ofrecen soluciones 
completas para los desafíos cotidianos, como la pla-
nificación de lecciones, la creación de evaluaciones 
y el análisis del desempeño de los estudiantes (Xin, 
2024; Celik et al., 2022; Niu et al., 2022).

Esta revolución tecnológica ha sido impul-
sada por la promesa de una mayor eficiencia, per-
sonalización y acceso democratizado a recursos 
avanzados (Duan y Zhao, 2024; Zawacki-Richter et 
al., 2019). No obstante, la adopción generalizada de 
estas herramientas plantea preguntas importantes: 
¿en qué medida el uso intensivo de plataformas de IA 
compromete la autonomía docente? ¿Confiar la pla-
nificación pedagógica a algoritmos reduce el papel 
del docente al de un mero operador de tecnología? 
Se trata de cuestiones cruciales, ya que señalan el 
riesgo de que el proceso educativo se convierta en 
un sistema plataformizado, excesivamente automa-
tizado y estandarizado, descuidando la diversidad 
cultural y pedagógica y las necesidades específicas 
de los estudiantes (Silva y Carolei, 2024; Gruzdeva, 
2022; Haleem et al., 2022).

La relevancia de este estudio radica en un 
contexto de rápida expansión tecnológica, en el 
que los docentes enfrentan desafíos derivados de la 
creciente integración de las herramientas IAG en la 
educación. Si bien estas tecnologías prometen una 
mayor eficiencia y personalización en la enseñan-
za, es fundamental garantizar que su adopción no 
resulte en prácticas pedagógicas superficiales o en 
una dependencia excesiva de las herramientas IAG 
(Sağın et al., 2023).

Por tanto, este estudio investiga los impactos 
de las plataformas IAG dirigidas al ámbito educa-
tivo en la autonomía docente. A diferencia de los 
enfoques que se limitan a criticar los riesgos, aquí 
buscamos presentar una perspectiva constructiva, 
argumentando que la ingeniería de prompts – capa-
cidad de crear comandos precisos y estratégicos para 
interactuar con herramientas de IA – puede ser una 
solución práctica para empoderar a los docentes. 
Este enfoque posiciona al docente como cocreador y 

agente de resultados generados por la IA, en lugar de 
un mero consumidor pasivo de soluciones automa-
tizadas. Los principales objetivos de la investigación 
son: 1. Analizar críticamente las funcionalidades y 
limitaciones de las plataformas Teachy, MagicSchool 
y PlanIt Teachers; 2. Comprender cómo estas herra-
mientas pueden incidir en la autonomía docente; y 
3. Proponer vías para que la ingeniería de prompts se 
incorpore como una práctica docente esencial, forta-
leciendo la autonomía y la capacidad creativa de los 
docentes. Con el cumplimiento de estos objetivos, 
el trabajo pretende contribuir a la construcción de 
prácticas pedagógicas más sólidas y adaptadas a las 
demandas tecnológicas contemporáneas, colocando 
al docente en el centro del proceso educativo. El 
artículo se divide en cinco secciones, entre las que 
se encuentran esta introducción, la metodología, la 
presentación y discusión de los resultados y las con-
sideraciones finales.

1.1	 IAG en educación

El uso de la Inteligencia Artificial Generativa 
en educación ha despertado un creciente interés 
académico, dado su potencial para transformar las 
prácticas pedagógicas tradicionales (Szabó y Szoke, 
2024; Xia et al., 2024; Vallis et al., 2024, Bahroun 
et al., 2023). Los investigadores afirman que las 
herramientas IAG pueden ayudar a los profesores a 
crear planes de lecciones innovadores y contenido 
creativo, promoviendo un entorno propicio para la 
exploración (Butler-Ulrich et al., 2024; Pont-Niclòs 
et al., 2024). Además, pueden contribuir al desarro-
llo de experiencias de aprendizaje personalizadas, 
orientadas a satisfacer las diversas necesidades de los 
estudiantes (Sipahioğlu, 2024; Barroso et al., 2024). 
Sin embargo, algunos estudios advierten del riesgo 
de una dependencia excesiva de las herramientas 
IAG por parte del profesorado, lo que puede reducir 
la motivación intrínseca y el pensamiento crítico del 
profesorado, comprometiendo su autonomía y crea-
tividad (Firat y Kuleli, 2024; Williamson y Eynon, 
2020).

1.2	 Plataformización educativa

Investigadores en el ámbito educativo ya han 
advertido sobre los riesgos de que las institucio-
nes educativas adopten plataformas digitales como 
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Google Workspace for Education y Microsoft 365, que, 
aunque supuestamente “gratuitas”, en realidad escon-
den un modelo de negocio basado en la recopilación 
masiva de datos personales con fines de lucro (Silva y 
Carolei, 2024). El concepto de “plataformización” se 
refiere a la reorganización de diversos sectores de la 
sociedad en torno a plataformas digitales, que actúan 
como intermediarias entre los usuarios y los provee-
dores de productos y servicios, incluida la educación. 
Estas plataformas tienen una arquitectura compleja 
que involucra conectividad, recolección de datos y el 
uso de algoritmos de inteligencia artificial, lo que les 
permite influir en los comportamientos y moldear 
las decisiones de los usuarios (Martorell y Tirado, 
2024). Los riesgos asociados con la plataformización 
de la educación pueden verse significativamente 
amplificados con la introducción de plataformas 
basadas en IA y sus algoritmos computacionales. 
Estos algoritmos pueden crear filtros informativos 
que limitan el acceso a diferentes perspectivas, refor-
zando los sesgos y contribuyendo a una educación 
más homogénea y estandarizada. En última ins-
tancia, esto reduce la autonomía de los educadores 
y compromete la calidad del proceso educativo 
(Kerssens y van Dijck, 2022, 2023; Putri et al., 2024).

1.3	 Potenciales y riesgos de IAG

Si bien la IAG ofrece herramientas prome-
tedoras para mejorar las prácticas educativas, su 
integración requiere cautela para no debilitar la auto-
nomía docente (Broadfoot y Rockey, 2025; Li, 2024). 
Łodzikowski et al. (2024) señalan beneficios como la 
personalización del aprendizaje, la evaluación auto-
matizada, la participación interactiva y la automa-
tización de tareas, pero advierten sobre los riesgos 
como la reproducción de sesgos, la desinformación, 
la pérdida de control pedagógico, los desafíos éticos y 
las dificultades técnicas. Por tanto, la implementación 
ética y efectiva de la IAG requiere una supervisión 
humana activa y una formación docente continua, 
con el docente en el centro del proceso educativo.

1.4	 La ingeniería de prompt como 
competencia docente

En el contexto contemporáneo de constante 
evolución tecnológica, el desarrollo continuo de 
habilidades digitales por parte de los educadores se 

hace cada vez más necesario (Kurtz et al, 2024). En 
el caso de la IAG, la clave es encontrar un equilibrio 
entre aprovechar las capacidades de la IAG y preser-
var el toque humano esencial en el proceso educativo 
(Humble, 2024; Bobula, 2024). En este contexto, 
la ingeniería de prompt surge como una habilidad 
indispensable para que los docentes interactúen 
estratégicamente con estas plataformas, configuran-
do respuestas alineadas a las necesidades pedagógi-
cas y preservando su autonomía.

La ingeniería de prompt es el proceso de crear, 
ajustar y perfeccionar comandos para optimizar la 
interacción entre los usuarios y los modelos IAG. 
Esta práctica es esencial para asegurar resultados 
precisos y relevantes, estructurando los prompts de 
manera clara y contextualizada (Lee y Palmer, 2025). 
Entre sus principales elementos se encuentran la 
estructura PARTS (Persona, Propósito, Destinatarios, 
Tema, Estructura) y el enfoque lingüístico CLEAR 
(Conciso, Lógico, Explícito, Adaptable, Restrictivo), 
que ayudan a formular instrucciones más efectivas 
(Park y Choo, 2024).

En este sentido, la ingeniería de prompt surge 
como un enfoque práctico y estratégico para mitigar 
los desafíos éticos y técnicos del uso de IAG (Rathod, 
2024). Esta práctica, que implica la creación de 
comandos textuales detallados para guiar a la IA, 
permite a los docentes controlar los resultados gene-
rados, asegurando la alineación con los objetivos 
pedagógicos y contextuales. Al dominar esta habili-
dad, el docente deja de ser un usuario pasivo de las 
plataformas de la IA y se convierte en un cocreador, 
capaz de dar forma a las interacciones y los resul-
tados. Esta competencia no solamente aumenta la 
autonomía docente, sino que también favorece la 
personalización de la enseñanza, permitiendo que 
los contenidos reflejen las necesidades específicas de 
cada grupo de estudiantes (Park y ​​Choo, 2024). Por 
tanto, constituye una competencia esencial preservar 
la integridad pedagógica y evitar la dependencia de 
soluciones predefinidas por las plataformas.

2.	 Metodología

2.1	 Enfoque metodológico y naturaleza 
de la investigación

La investigación se caracteriza por un enfoque 
cualitativo realizado según los principios descritos por 
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Bogdan y Biklen (1999), respetando las cinco carac-
terísticas fundamentales señaladas por los autores: (i) 
la fuente directa de datos es el medio natural, siendo 
el investigador el principal instrumento de recolec-
ción; (ii) se trata de una investigación descriptiva; 
(iii) la atención se centra en los procesos más que en 
los resultados o productos; (iv) el análisis de datos 
se realiza de forma inductiva; y (v) el significado lo 
atribuyen los propios participantes. El estudio tiene 
un carácter exploratorio (Gil, 2008) y se ancla en un 
marco analítico construido y validado a través de un 
grupo focal (Gatti, 2005; Nyumba et al., 2024).

2.2	 Caracterización del grupo de expertos

El grupo focal se realizó con el Grupo de 
Investigación TEDCOM-Tecnologías Educativas en 
Conectividad y Movilidad, integrado por 30 miem-
bros, entre los que se encuentran los autores de este 
artículo. El grupo reúne a docentes, diseñadores ins-
truccionales y estudiantes de Maestría y Doctorado 
en el área de Educación mediada por Tecnologías 
Digitales. Este grupo puede ser legítimamente carac-
terizado como un grupo de expertos, pues está inte-
grado por participantes con formación académica 
avanzada, experiencia profesional consolidada y tra-
bajo directo en el área de la Educación mediada por 
Tecnologías Digitales, lo que les confiere dominio 
técnico y teórico sobre el objeto de investigación.

2.3	 Procedimientos de investigación e 
instrumentos de recolección de datos

El grupo de expertos, inicialmente, construyó 
un Marco Analítico para Plataformas de Inteligencia 

Artificial Generativa en Educación, con el objetivo 
de operacionalizar el análisis crítico de los impactos 
de estas tecnologías en la autonomía docente. Este 
proceso fue diseñado de forma colaborativa, anclado 
en la revisión teórica y la experiencia de los par-
ticipantes del grupo focal, quienes actuaron como 
coconstructores y validadores del instrumento.

Para ello, se realizó inicialmente una revisión 
exploratoria de la literatura científica nacional e 
internacional sobre la plataformización de la edu-
cación, el uso de IA generativa en la enseñanza y 
habilidades emergentes como ingeniería de prompt. 
Esta revisión nos permitió identificar los principales 
desafíos y categorías recurrentes en el análisis de 
herramientas basadas en IA en el contexto educati-
vo. A partir de este mapeo se definió una estructura 
preliminar de categorías analíticas que orientarían la 
evaluación de las plataformas.

Este modelo inicial fue sometido a dos rondas 
de validación con un grupo focal. Las sesiones dura-
ron dos horas cada una y se realizaron en semanas 
diferentes. Durante las reuniones, los participantes 
analizaron críticamente las categorías propuestas, 
sugirieron reformulaciones y agregaron criterios 
considerados relevantes con base en sus experiencias 
prácticas y teóricas.

Como resultado de este proceso interactivo 
y dialógico se consolidaron tres dimensiones prin-
cipales, cuya representación visual se muestra en la 
figura 1.

Figura 1. Marco analítico de las plataformas de inteligencia artificial generativa en educación
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El marco analítico permite un proceso de eva-
luación de las plataformas IAG en educación, basado 
en tres dimensiones esenciales: pedagógica, técnica 
y ética. 

Dimensión pedagógica: su objetivo principal 
es evaluar cómo las plataformas atienden las necesi-
dades de la enseñanza en la planificación y la práctica 
pedagógica. Se analizan herramientas para desarro-
llar planes de clase, crear evaluaciones y personalizar 
la enseñanza, considerando la generación automática 
de materiales, el soporte de contenidos multimo-
dales y la integración con los currículos oficiales. 
También se observa compatibilidad con diferentes 
niveles educativos y directrices pedagógicas, como la 
Base Curricular Nacional Común (BNCC) de Brasil. 
Además, se evalúa la posibilidad de personalización 
para atender la diversidad de perfiles estudiantiles 
y las metodologías de enseñanza, investigando si el 
profesorado puede modificar, ajustar o rechazar los 
contenidos generados automáticamente, así como la 
flexibilidad de la herramienta para integrar diferen-
tes enfoques metodológicos. 

Dimensión técnica: evalúa la usabilidad y 
accesibilidad de las plataformas, considerando aspec-
tos como interfaz, soporte técnico y accesibilidad 
digital. Verifica que la interfaz sea intuitiva y accesi-
ble para docentes con diferentes niveles de familiari-
dad tecnológica, y la disponibilidad de guías, tutoria-
les y soporte técnico, además de brindar capacitación 
para el uso autónomo y crítico de las herramientas. 
También se considera la compatibilidad con diferen-
tes dispositivos (ordenadores, smartphones, tablets) 
y el apoyo a usuarios con discapacidad, garantizando 
el cumplimiento de los estándares internacionales de 
accesibilidad. 

Dimensión ética: analiza la privacidad de los 
datos y la transparencia de los algoritmos en las pla-
taformas. Verifica si la plataforma informa claramen-
te sobre sus políticas de recopilación, almacenamien-
to y uso de datos de los usuarios, y su cumplimiento 
con la legislación de protección de datos, como la 
Ley General de Protección de Datos Personales de 
Brasil (LGPD). También evalúa si la plataforma 
permite a los docentes comprender la lógica de las 
recomendaciones y la generación de contenidos, y 
si ofrece opciones para personalizar las decisiones 
automatizadas.

Basándose en este marco analítico, el grupo de 
expertos construyó una Lista de Verificación para la 

Evaluación de Plataformas de Inteligencia Artificial 
Generativa en Educación, compuesta por 23 ítems 
con tres opciones de respuesta para cada uno: Sí, se 
cumple totalmente; Parcialmente respondido; y No 
contestada. 

Las categorías, artículos y preguntas se organi-
zan de la siguiente manera:

Dimensión pedagógica: 

Características principales. ¿La plataforma 
ofrece herramientas para la planificación de clases? 
¿Tiene recursos para crear evaluaciones? ¿Permite 
una enseñanza personalizada? ¿Ofrece generación 
automática de material? ¿Incluye capacidades mul-
timodales? ¿Se integra con los currículos oficiales? 

Adecuación al contexto educativo ¿La platafor-
ma es compatible con diferentes niveles educativos? 
¿Está alineado con las pautas pedagógicas (por ejem-
plo, BNCC)? ¿Permite la personalización para clases 
con diferentes perfiles? 

Control sobre el contenido: ¿Puede el profesor 
modificar, ajustar o rechazar el contenido generado 
automáticamente? ¿La herramienta permite la inte-
gración de metodologías propias del docente? 

Dimensión técnica:

Usabilidad: ¿La interfaz es intuitiva y fácil 
de navegar? ¿Puede ser utilizada por docentes con 
diferentes niveles de competencia digital? ¿La plata-
forma ofrece tutoriales y guías? ¿Hay soporte técnico 
disponible? 

Accesibilidad: ¿Es compatible con computado-
ras, teléfonos inteligentes y tabletas? ¿Incluye fun-
ciones de accesibilidad digital (lectores de pantalla, 
subtítulos, ajuste de contraste)?

Formación y soporte a la docencia ¿La plata-
forma ofrece formación o soporte técnico para su 
uso autónomo? ¿Proporciona recursos para que los 
docentes puedan utilizar las herramientas de forma 
crítica? 

Dimensión ética: 

Privacidad de datos: ¿La plataforma informa 
cómo se recopilan, almacenan y utilizan los datos? 
¿Cumple con legislación como la LGPD? 
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Transparencia algorítmica: ¿La plataforma 
permite a los docentes comprender cómo funcio-
nan las decisiones automatizadas? ¿Es posible ajus-
tar las recomendaciones y el contenido generado 
automáticamente?

El grupo de expertos realizó tres sesiones de 
dos horas, en diferentes semanas, para analizar las 
plataformas Teachy, MagicSchool y PlanIt Teachers, 
basándose en el marco analítico y en la lista de veri-
ficación. Cabe señalar que estas plataformas fueron 
elegidas por su representatividad en el escenario 
actual de herramientas basadas en las plataformas 
IAG orientadas a la educación, lo que se puede 
apreciar a través de referencias a las mismas, espe-
cialmente en redes sociales de educadores, foros de 
enseñanza y repositorios educativos.

Cada sesión abordó una dimensión: pedagó-
gica, técnica y ética. La opción de centrarse en una 
dimensión por semana, en lugar de evaluarlas todas 
en una sola plataforma a la vez, fue una decisión 
metodológica estratégica. Este enfoque favoreció 
comparaciones transversales consistentes, concen-
tración en criterios, maduración reflexiva entre reu-
niones y mayor equidad en el análisis. También evitó 
que la familiaridad con una plataforma influyera 
en la valoración de las demás, asegurando mayor 
criticidad, rigor metodológico y coherencia en la 
asignación de puntuaciones. Es importante destacar 
que los puntajes atribuidos a cada ítem/dimensión 
resultaron del consenso entre los participantes del 
grupo focal, con base en la discusión colectiva de 
criterios y percepciones.

A partir de los criterios de puntuación se 
definió si la plataforma favorece o compromete la 
autonomía docente. Cada elemento de la lista de 
verificación recibió la siguiente puntuación: Sí, se 
cumple totalmente = 2 puntos; Parcialmente cum-
plido = 1 punto; No respondido = 0 puntos. Basados 
en los resultados , se estableció la siguiente escala de 
evaluación para medir el impacto de las plataformas 
en la autonomía docente: 36 a 46 puntos - la pla-
taforma fortalece significativamente la autonomía 
docente, permitiendo un control total sobre los con-
tenidos y metodologías; 24 a 35 puntos: la plataforma 
ofrece un soporte razonable para la autonomía, pero 
impone algunas restricciones a la personalización y 
la toma de decisiones; 12 a 23 puntos: la plataforma 
presenta limitaciones sustanciales, comprometiendo 
la flexibilidad pedagógica; y 0 a 11 puntos: la plata-

forma centraliza excesivamente las decisiones peda-
gógicas, comprometiendo la autonomía docente y 
promoviendo la dependencia tecnológica.

Finalmente, se compararon y discutieron los 
resultados de los análisis, sustentando la redacción 
de las conclusiones del estudio.

3.	 Resultados

El análisis de las plataformas Teachy, 
MagicSchool y PlanIt Teachers se realizó de acuerdo 
con los criterios definidos en el marco analítico, com-
pletando la lista de verificación. A continuación, se 
destacan las principales observaciones.

3.1	 Análisis de la Plataforma Teachy - 
https://www.teachy.com.br/

La plataforma Teachy de inteligencia artificial 
es brasileña, desarrollada para ayudar a los profeso-
res a preparar planes de lecciones, crear preguntas y 
actividades para diferentes niveles educativos (Brito 
y Brito, 2024).

Dimensión pedagógica (19 puntos en total): 

Características principales: la plataforma permi-
te la creación de clases interactivas (2 puntos) y ofrece 
soporte para cuestionarios y evaluaciones (2 puntos). 
Los profesores pueden adaptar el contenido a las nece-
sidades de los estudiantes (2 puntos). La IA genera 
automáticamente planes de lecciones y materiales de 
enseñanza (2 puntos). Incluye recursos multimodales, 
centrándose en textos y evaluaciones (2 puntos). No 
hay mención clara del BNCC ni de otros planes de 
estudio oficiales (0 puntos). Subtotal: 10 puntos. 

Adecuación al contexto educativo: Teachy 
puede utilizarse en diferentes niveles educativos, 
centrándose en Educación Primaria y Secundaria (2 
puntos). No hay información explícita sobre el cum-
plimiento de las directrices pedagógicas (0 puntos). 
Los profesores pueden personalizar los materiales 
para diferentes clases (2 puntos). Subtotal: 4 puntos. 

Control sobre el contenido: el usuario puede 
modificar, ajustar o rechazar el contenido generado 
(2 puntos). Es posible integrar metodologías propias, 
insertando estrategias personalizadas (2 puntos). 
Subtotal: 4 puntos. 
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Dimensión técnica (13 puntos en total): 

Usabilidad: interfaz intuitiva y bien estructu-
rada (2 puntos), fácil de usar por docentes con dife-
rentes niveles de familiaridad tecnológica (2 puntos). 
Ofrece guías, tutoriales (2 puntos) y soporte por chat 
y correo electrónico (2 puntos). Subtotal: 8 puntos. 

Accesibilidad: compatible con ordenadores, 
smartphones y tablets (2 puntos). No hay mención 
explícita de funciones de accesibilidad digital como 
lectores de pantalla, subtítulos o contraste (0 pun-
tos). Subtotal: 2 puntos. 

Formación y apoyo al profesorado: proporciona 
tutoriales y materiales de apoyo para uso indepen-
diente (2 puntos). A pesar del apoyo, no hay un estí-
mulo explícito a la reflexión pedagógica sobre el uso 
de la IA (1 punto). Subtotal: 3 puntos. 

Dimensión ética (3 puntos en total): 

Privacidad de datos: la plataforma propor-
ciona información sobre la recopilación, almacena-
miento y uso de datos, pero de manera superficial (1 
punto). Declara cumplimiento de la LGPD, pero sin 
entrar en detalles (1 punto). Subtotal: 2 puntos. 

Transparencia algorítmica: no hay explica-
ciones claras sobre cómo funcionan los algoritmos 
(0 puntos). Algunas opciones permiten ajustar las 
recomendaciones y la generación automática de con-
tenido (1 punto). Subtotal: 1 punto.

Con 35 puntos en la suma final, Teachy entra 
en la categoría de apoyo adecuado a la autonomía 
docente, aunque presenta limitaciones en la perso-
nalización y la toma de decisiones. Destaca por sus 
recursos orientados a la planificación y creación de 
evaluaciones personalizadas, pero carece de mejoras 
en accesibilidad, integración con los currículos oficia-
les y transparencia algorítmica, lo que puede limitar 
su aplicación en contextos educativos más diversos.

3.2	 Revisión de la plataforma MagicSchool 
- https://www.magicschool.ai/

MagicSchool es una plataforma internacional 
de inteligencia artificial desarrollada para apoyar 
a los educadores en diversas tareas pedagógicas 
(Chacón Molina et al., 2024). Ofrece herramientas 
para crear planes de lecciones, desarrollar evalua-

ciones, crear rúbricas y brindar orientación sobre 
cursos específicos (Montenegro et al., 2024).

Dimensión pedagógica (18 puntos en total): 

Características principales: MagicSchool ofre-
ce herramientas para la planificación de clases, 
permitiendo la generación de planes alineados a 
los estándares educativos (2 puntos). Admite la 
creación de pruebas y cuestionarios personalizados 
(2 puntos). Los docentes pueden adaptar el conte-
nido generado a las necesidades específicas de los 
estudiantes, promoviendo una enseñanza perso-
nalizada (2 puntos). Utilizando IA, la herramienta 
genera automáticamente materiales de enseñanza 
como planes de lecciones y evaluaciones (2 puntos). 
Incluye recursos multimodales, como generación de 
diapositivas e imágenes para enriquecer el proceso 
de enseñanza-aprendizaje (2 puntos). Si bien permite 
la creación de planes alineados a los estándares edu-
cativos, no hay mención específica a la integración 
con currículos oficiales como el BNCC (1 punto). 
Subtotal: 11 puntos. 

Adecuación al contexto educativo: la plataforma 
fue desarrollada para servir a educadores en todos los 
niveles de educación, desde primaria hasta la educa-
ción superior (2 puntos). Si bien facilita la creación de 
materiales alineados con los estándares educativos, no 
existe información específica sobre el cumplimiento 
de lineamientos como el BNCC (1 punto). Los pro-
fesores pueden adaptar los materiales para diferentes 
clases, atendiendo las necesidades específicas de cada 
grupo (2 puntos). Subtotal: 5 puntos. 

Control sobre el contenido: los educadores tie-
nen libertad parcial para editar, ajustar o descartar 
el contenido generado por la plataforma (1 punto). 
La herramienta ofrece una flexibilidad limitada 
para que los docentes incorporen sus propias meto-
dologías de enseñanza en los materiales (1 punto). 
Subtotal: 2 puntos.

Dimensión técnica (14 puntos en total): 

Usabilidad: la interfaz es intuitiva y bien 
estructurada, facilitando la navegación y uso por 
parte del profesorado (2 puntos). Es accesible a edu-
cadores con diferentes niveles de habilidad tecnoló-
gica, ofreciendo apoyo y materiales fáciles de enten-
der (2 puntos). Proporciona materiales de soporte, 
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incluidos tutoriales y guías para ayudar a utilizar las 
funciones (2 puntos). Cuenta con soporte técnico 
para aclarar dudas y resolver dificultades (2 puntos). 
Subtotal: 8 puntos. Accesibilidad: compatible con 
diferentes dispositivos (ordenadores, smartphones 
y tablets), lo que permite el acceso en diferentes 
contextos (2 puntos). Si bien está diseñado para 
ser inclusivo, no hay información específica sobre 
características como lectores de pantalla u opciones 
de contraste ajustable (1 punto). Subtotal: 3 puntos. 

Capacitación y apoyo a los docentes: proporcio-
na materiales de apoyo y asistencia técnica para ayu-
dar a los docentes a utilizar la herramienta de forma 
independiente (2 puntos). Sin embargo, no existe un 
enfoque explícito para fomentar el uso crítico de las 
funciones (1 punto). Subtotal: 3 puntos.

Dimensión ética (5 puntos en total): 

Privacidad de datos: la política de privacidad 
de MagicSchool detalla cómo se recopilan, alma-
cenan y utilizan los datos del usuario (2 puntos). 
La plataforma afirma cumplir con la legislación de 
protección de datos, garantizando la privacidad del 
usuario (2 puntos). Subtotal: 4 puntos. 

Transparencia algorítmica: no hay información 
disponible sobre cómo los algoritmos toman decisio-
nes o generan recomendaciones (0 puntos). Se permi-
ten algunas personalizaciones, pero sin transparencia 
total sobre cómo los ajustes afectan el funcionamiento 
del algoritmo (1 punto). Subtotal: 1 punto.

Con un total de 37 puntos, MagicSchool se 
clasifica como una plataforma que fortalece sig-
nificativamente la autonomía docente, ofreciendo 
control sobre contenidos y metodologías. Destaca 
por su amplia gama de funcionalidades orientadas a 
la planificación de clases, creación de evaluaciones 
y personalización de la enseñanza, proporcionando 
un apoyo eficaz al profesorado. Su interfaz intuitiva, 
compatibilidad con múltiples dispositivos y disposi-
ción de guías y tutoriales hacen que la experiencia 
del usuario sea accesible y eficiente. Sin embargo, 
todavía hay aspectos por mejorar, especialmente en 
lo que se refiere a la transparencia algorítmica, ya 
que la plataforma no aclara cómo se toman las deci-
siones automatizadas. Además, la integración con los 
currículos oficiales y la presencia de recursos especí-
ficos de accesibilidad digital siguen siendo puntos de 
atención. A pesar de estas limitaciones, MagicSchool 

representa una solución robusta e innovadora para 
los docentes que buscan optimizar sus prácticas 
pedagógicas con el apoyo de la inteligencia artificial.

3.3	 Análisis de la plataforma PlanIt 
Teachers - https://www.planitteachers.
ai/

PlanIt Teachers es una plataforma de inteli-
gencia artificial diseñada para ayudar a los docentes 
a crear planes de clases, hojas de trabajo y evalua-
ciones alineados con el currículo. Desarrollado por 
educadores, ofrece herramientas de IA que permiten 
la personalización de recursos de enseñanza, como 
diapositivas de clase, hojas de trabajo para estudian-
tes y materiales de apoyo (PlanIt Teachers, 2024).

Dimensión pedagógica (20 puntos en total): 

Características principales: PlanIt Teachers 
ofrece un conjunto de herramientas de creación de 
lecciones impulsadas por inteligencia artificial, lo 
que permite la generación rápida de planes de clases 
alineados con el currículo (2 puntos). El centro de 
evaluación inteligente facilita la creación de exá-
menes, brindando retroalimentación automatizada 
y monitoreando el progreso de los estudiantes (2 
puntos). La plataforma permite la personalización de 
los materiales didácticos, adaptando la enseñanza a 
las necesidades específicas del alumnado (2 puntos). 
Genera automáticamente una variedad de materiales 
como planes de lecciones, presentaciones, activida-
des y evaluaciones (2 puntos). Ofrece recursos mul-
timodales, permitiendo la creación de diapositivas, 
fichas de actividades y otros formatos (2 puntos). 
Si bien menciona la alineación con el currículo y el 
mapeo inteligente de contenidos, no especifica qué 
estándares o lineamientos curriculares se siguen (1 
punto). Subtotal: 11 puntos. 

Adecuación al contexto educativo: la platafor-
ma es aplicable en diferentes niveles educativos y 
abarca más de 50 áreas de conocimiento (2 puntos). 
Si bien menciona la alineación curricular, no brinda 
información sobre el cumplimiento de los linea-
mientos nacionales (1 punto). La flexibilidad en la 
adaptación de los materiales nos permite satisfacer 
las necesidades de diferentes clases y contextos edu-
cativos (2 puntos). Subtotal: 5 puntos. 
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Control sobre el contenido: los docentes tie-
nen total libertad para editar, ajustar o rechazar el 
contenido generado por la plataforma (2 puntos). 
La herramienta ofrece flexibilidad para incorporar 
metodologías propias, permitiendo a los docentes 
aplicar sus estrategias pedagógicas a los materiales (2 
puntos). Subtotal: 4 puntos.

Dimensión técnica (15 puntos en total): 

Usabilidad: la interfaz de PlanIt Teachers es 
intuitiva y está bien estructurada, lo que hace que 
sea fácil para los educadores navegarla y usarla 
(2 puntos). Fue diseñado para atender a docentes 
con diferentes niveles de familiaridad tecnológica, 
ofreciendo apoyo y recursos accesibles (2 puntos). 
Proporciona materiales de soporte, incluidos tutoria-
les y guías, para ayudar a los usuarios con su funcio-
nalidad (2 puntos). El soporte técnico está disponible 
para resolver dudas y dificultades, garantizando un 
adecuado seguimiento (2 puntos). Subtotal: 8 puntos. 

Accesibilidad: la compatibilidad con compu-
tadoras, teléfonos inteligentes y tabletas permite 
utilizar la plataforma en diferentes dispositivos y en 
diferentes contextos (2 puntos). Aunque está diseña-
do para ser inclusivo, no hay información específica 
sobre la disponibilidad de funciones como lectores 
de pantalla, subtítulos o configuraciones de contraste 
(1 punto). Subtotal: 3 puntos.

Capacitación y apoyo a docentes: la plataforma 
ofrece materiales de apoyo y soporte técnico para ayu-
dar a los docentes a utilizar la herramienta de forma 
independiente (2 puntos). Además, promueve el uso 
crítico de las herramientas, permitiendo la adaptación 
de los contenidos según las necesidades pedagógicas 
de los docentes (2 puntos). Subtotal: 4 puntos.

Dimensión ética (1 punto en total): 

Privacidad de datos: PlanIt Teachers no pro-
porciona detalles sobre cómo se recopilan, alma-
cenan o utilizan los datos del usuario (0 puntos). 
Tampoco declara el cumplimiento de la legislación 
en materia de protección de datos, como la LGPD (0 
puntos). Subtotal: 0 puntos. 

Transparencia algorítmica: no hay información 
sobre cómo los algoritmos de la plataforma toman 
decisiones o generan recomendaciones (0 puntos). 
Se permiten algunas personalizaciones en el conteni-

do generado, pero sin transparencia sobre el impacto 
de estas configuraciones en el funcionamiento del 
algoritmo (1 punto). Subtotal: 1 punto.

Con un total de 36 puntos, PlanIt Teachers es 
una plataforma que fortalece la autonomía docente, 
proporcionando control sobre contenidos y metodo-
logías. Destaca por su amplia gama de funcionalida-
des orientadas a la creación de planes de lecciones, 
desarrollo de evaluaciones y personalización de 
la enseñanza, ofreciendo un apoyo consistente al 
profesorado. Su interfaz intuitiva, la compatibilidad 
con múltiples dispositivos y la presencia de guías y 
tutoriales hacen que la experiencia de usuario sea 
accesible y efectiva. Sin embargo, hay aspectos que 
se pueden mejorar, especialmente en lo que respecta 
a la transparencia algorítmica —ya que la plataforma 
no explica cómo se toman sus decisiones automati-
zadas— y la falta de políticas claras sobre privacidad 
de datos e integración con los currículos oficiales. A 
pesar de estas limitaciones, PlanIt Teachers represen-
ta una solución viable para los docentes que quieran 
mejorar sus prácticas pedagógicas con el apoyo de la 
inteligencia artificial.

4.	 Discusión

El análisis de las plataformas Teachy, 
MagicSchool y PlanIt Teachers revela un panorama 
complejo y multifacético en relación con el impacto 
de la inteligencia artificial generativa (IAG) en la 
autonomía docente. Los datos muestran que, si bien 
todas las plataformas ofrecen un apoyo significativo 
a la práctica pedagógica, los niveles de autonomía 
otorgados a los docentes varían considerablemente 
en función de las dimensiones pedagógicas, técnicas 
y éticas evaluadas.

En la dimensión pedagógica, las tres plata-
formas presentaron recursos robustos para crear 
planes de clases, personalizar materiales y generar 
contenidos automáticamente. Esto corrobora los 
hallazgos de Szabó y Szoke (2024) y Butler-Ulrich 
et al. (2024), quienes destacan el potencial de la IAG 
para apoyar prácticas pedagógicas innovadoras. Sin 
embargo, las plataformas aún no logran integrarse 
con los currículos oficiales, como el BNCC, lo que 
puede comprometer la aplicabilidad de los recursos 
en contextos regulados. Esta limitación también fue 
señalada por Gruzdeva (2022), quien advierte de los 
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riesgos de la descontextualización curricular en las 
soluciones digitales estandarizadas.

La dimensión técnica demostró usabilidad y 
accesibilidad razonables, con interfaces intuitivas y 
un soporte técnico efectivo. Sin embargo, la ausencia 
de recursos específicos de accesibilidad digital en 
todas las plataformas analizadas (como lectores de 
pantalla y ajustes de contraste) es un aspecto pre-
ocupante, especialmente dadas las demandas de la 
educación inclusiva. Como señalan Kerssens y van 
Dijck (2022), la centralidad de las plataformas puede 
profundizar las desigualdades si no están diseñadas 
con principios de accesibilidad y equidad.

En cuanto a la dimensión ética se identifican 
las mayores debilidades: en ninguna de las platafor-
mas hubo suficiente transparencia sobre los algo-
ritmos utilizados ni claridad en la política de datos 
como exigen las normativas, como la LGPD. Este 
escenario refuerza las críticas de Humble (2024) y 
Łodzikowski et al. (2024) sobre los riesgos del uso 
indiscriminado de IAG en educación, que incluyen 
la pérdida de control pedagógico y la imposición de 
soluciones automatizadas y potencialmente sesgadas.

En este contexto, el estudio refuerza la nece-
sidad de formación del profesorado en ingeniería de 
prompts, tal como lo defienden Park y Choo (2024) 
y Rathod (2024). El dominio de esta habilidad per-
mite a los docentes interactuar estratégicamente con 
las plataformas, adaptando los resultados de la IA 
según sus necesidades pedagógicas y promoviendo 
prácticas más críticas, creativas y contextualizadas. 
La ingeniería de prompt surge, entonces, como una 
forma viable de equilibrar los beneficios de la IAG 
con la preservación de la autonomía del docente y la 
intencionalidad pedagógica.

5.	 Conclusiones finales

Los hallazgos de este estudio muestran que el 
uso de plataformas de inteligencia artificial generati-
va en la educación representa un avance prometedor, 
pero requiere cautela y pensamiento crítico por parte 
de los docentes.

	Las contribuciones centrales de este trabajo 
radican en la propuesta de un marco analítico estruc-
turado y la aplicación de una lista de verificación 
sistemática, que permitió una cuidadosa evaluación 
comparativa entre diferentes plataformas. Estos ins-
trumentos pueden ser útiles para profesores e insti-

tuciones que buscan adoptar tecnologías educativas 
de una manera más consciente y estratégica.

Por otro lado, la principal limitación identi-
ficada se refiere a la necesidad de una mayor pro-
fundidad técnica en las dimensiones éticas de las 
plataformas, especialmente en lo que respecta al 
funcionamiento de los algoritmos y la gestión de los 
datos personales de los usuarios. En este contexto, se 
destaca la urgencia de formar a los docentes en habi-
lidades como la ingeniería de prompt, no solo como 
un recurso operativo, sino como una herramienta 
crítica para la mediación pedagógica.

En futuras investigaciones es necesario ana-
lizar otras herramientas de IAG aplicadas a la edu-
cación, con el fin de ampliar la comprensión de sus 
potencialidades, límites e impactos pedagógicos en 
diferentes contextos de uso, contribuyendo a un aná-
lisis más integral y representativo.

En resumen, el uso de IAG en la educación no 
solo debe incorporarse, sino comprenderse y recon-
figurarse en función de las necesidades de la práctica 
docente. Esta perspectiva contribuye a fortalecer la 
autonomía profesional, al articular criterios éticos 
con el desarrollo de la capacidad de agencia tecnoló-
gica de los educadores.
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Resumen
Se analizan las dimensiones determinantes del uso de ChatGPT 
entre estudiantes universitarios, tema impulsado por la creciente 
expansión que ha tenido el uso de las inteligencias artificiales 
generativas en todos los ámbitos. Sobre la base de un muestreo 
probabilístico bietápico, se aplicó un cuestionario a 509 estu-
diantes de la Facultad de Educación, Ciencia y Tecnología de 
una universidad pública de Ecuador, en el que se integran teorías 
consolidadas de la adopción de tecnologías e incluye la adapta-
ción de factores pertinentes al uso de ChatGPT en contextos for-
mativos. Aplicando un Análisis Factorial Exploratorio, se extra-
jeron siete factores: preocupaciones éticas y académicas (PEA), 
expectativa de desempeño (ED), costo y accesibilidad financiera 
(CAF) intención de uso (IU), influencia/ansiedad social (IAS), 
confiabilidad y fiabilidad percibidas (CFP) y condiciones facili-
tadoras (CF). Las variables latentes tienen un poder explicativo 
del 68,6 % de la varianza y presentan índices altos de consistencia 
interna (alfa de Cronbach de 0.859 a 0.945) lo cual confiere alta 
fiabilidad al instrumento. Como factor principal destaca (PEA), 
poniendo en evidencia la relevancia de la integridad académica 
y la autoría; mientras que ED y CF revelan la importancia de la 
eficacia académica y el apoyo institucional. El modelo propuesto, 
CHASSIS, contribuye a una mejor comprensión de los elementos 
que influyen en la intención de uso de ChatGPT constituyendo 
una base teórica para futuras investigaciones. 

Palabras clave: ChatGPT, inteligencia artificial, análisis facto-
rial exploratorio, intención de uso, variables latentes, educación 
superior.

Abstract
The key dimensions influencing the use of ChatGPT among 
university students are analyzed, a topic driven by the growing 
expansion of generative artificial intelligence across all domains. 
Based on a two-stage probabilistic sampling method, a ques-
tionnaire was administered to 509 students from the Faculty 
of Education, Science, and Technology at a public university in 
Ecuador. The instrument integrates well-established theories 
of technology adoption and includes the adaptation of relevant 
factors for the use of ChatGPT in educational contexts. Through 
Exploratory Factor Analysis, seven factors were extracted: eth-
ical and academic concerns (PEA), performance expectancy 
(ED), cost and financial accessibility (CAF), intention to use 
(IU), social influence/social anxiety (IAS), perceived credibil-
ity and reliability (CFP), and facilitating conditions (CF). The 
latent variables explain 68.6 % of the variance and show high 
internal consistency (Cronbach’s alpha ranging from 0.859 to 
0.945), which confers strong reliability to the instrument. The 
main factor, PEA, highlights the relevance of academic integrity 
and authorship, while ED and CF underscore the importance of 
academic effectiveness and institutional support. The proposed 
model, CHASSIS, contributes to a deeper understanding of the 
elements influencing the intention to use ChatGPT, providing a 
theoretical foundation for future research.

Keywords: ChatGPT, artificial intelligence, exploratory factor 
análisis, behavioral intention to use, latent variables, higher 
education.
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1.	 Introducción 

Desde su lanzamiento, ChatGPT ha evolucio-
nado notablemente en el procesamiento del lenguaje 
natural. Basado inicialmente en modelos GPT que 
utilizaban patrones estadísticos para generar texto 
(Roumeliotis y Tselikas, 2023), ha incorporado téc-
nicas de ajuste fino y feedback humano para ofrecer 
respuestas más coherentes y precisas (Latif y Zhai, 
2024; Ray, 2023). Esta evolución se debe a mejoras en 
arquitecturas de redes neuronales y al uso de gran-
des volúmenes de datos, permitiéndole adaptarse a 
diversos contextos. GPT-3 se apoyó en una arquitec-
tura de aprendizaje profundo con aproximadamente 
175 mil millones de parámetros ajustables (Gupta et 
al., 2023), lo que le permite captar matices complejos 
del lenguaje y mejorar significativamente la genera-
ción y comprensión de textos.

Entre las ventajas que diferencian a ChatGPT 
de otras inteligencias artificiales generativas se desta-
can su capacidad para sostener comunicación bidirec-
cional, su interfaz intuitiva y su rápida capacidad de 
respuesta (Gupta, 2024), características especialmente 
valoradas en el ámbito universitario. Estas cualidades 
facilitan la exploración de ideas, la clarificación de 
conceptos y la asistencia en la redacción académica, 
aspectos críticos en el proceso de aprendizaje. Además, 
investigaciones recientes han evidenciado que el uso 
de modelos conversacionales como ChatGPT puede 
potenciar el compromiso y la eficiencia en la búsque-
da de información, inclinando la preferencia de los 
estudiantes hacia esta herramienta (Bettayeb et al., 
2024; Klimova y de Campos, 2024).

Desde que ChatGPT estuvo disponible, en 
noviembre de 2022, experimentó una expansión 
extraordinaria, llegando a ser usado por 100 millo-
nes de personas en un par de meses (Leng, 2024). 
Esta tecnología ha sido rápidamente adoptada en 
entornos académicos, aunque su integración plantea 
desafíos que trascienden las dimensiones tradiciona-
les de las tecnologías de información, requiriendo un 
análisis profundo de sus implicaciones educativas y 
de investigación.

Actualmente, ChatGPT se caracteriza por la 
diversificación de sus versiones, que incluyen GPT-
4, GPT-4o (con voz sintetizada), GPT-4o-mini, 4o 
con tareas programadas (beta), o1 (modelo de razo-
namiento), o3-mini (versión eficiente del segundo 
modelo de razonamiento) y o3-mini-high (opti-

mizada para programación y lógica). Esta variedad 
satisface las necesidades específicas de usuarios cada 
vez más exigentes en diversos contextos.

Paralelamente, esta rápida evolución exige el 
desarrollo de teorías adaptadas tanto al avance de 
ChatGPT como a sus diversos contextos de uso. Es 
fundamental crear modelos conceptuales que expli-
quen la adopción de esta inteligencia artificial gene-
rativa en universidades, donde docentes y estudiantes 
se integran crecientemente como usuarios frecuentes.

En este escenario, la Teoría de la Acción 
Razonada (TAR) de Fishbein y Ajzen (1975) propor-
ciona un marco teórico sólido para comprender la 
intención conductual en la adopción de ChatGPT en 
entornos universitarios. Como uno de los modelos 
con mayor pertinencia para predecir el compor-
tamiento de las personas, la TAR establece que las 
acciones están determinadas por la intención con-
ductual, antecedente directo del comportamiento 
observable (Bosnjak et al., 2020). Esta intención se 
configura mediante dos componentes clave: las acti-
tudes individuales hacia la conducta específica y las 
normas subjetivas percibidas del entorno social.

El componente actitudinal representa la eva-
luación personal que el individuo hace sobre un 
comportamiento específico, basándose en creencias 
sobre sus posibles consecuencias y la valoración 
de estos resultados (Din Bandhu et al., 2024). Las 
normas subjetivas, por su parte, reflejan la presión 
social que puede ser percibida para efectuar o evitar 
cierta conducta, incluyendo las expectativas de refe-
rentes importantes y la motivación para cumplirlas 
(Heredia-Carroza et al., 2024). Sin embargo, la TAR 
asume que la forma en que se comporta una persona 
está completamente bajo su control voluntario. 

Para superar esta limitación, Ajzen (1985) 
desarrolló la Teoría del Comportamiento Planificado 
(TPB), agregando un tercer factor: el control con-
ductual percibido, que representa cómo el individuo 
percibe las facilidades o dificultades para ejecutar 
el comportamiento. En el ámbito educativo, la TAR 
explica cómo las actitudes positivas hacia herra-
mientas como ChatGPT, junto con la percepción de 
aprobación social, aumentan la probabilidad de uso, 
siempre que exista control sobre su acceso.

El Modelo de Aceptación de la Tecnología 
(TAM) propuesto por Davis (1989) se basa en dos 
dimensiones: la utilidad percibida —creencia de que 
la tecnología mejorará el rendimiento— y la facilidad 
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de uso percibida —grado en que adaptarse a la tec-
nología no representará un obstáculo.

Venkatesh y Davis (2000) extendieron este 
modelo con TAM2, incorporando la Influencia 
social —impacto de creencias y expectativas de per-
sonas significativas— y los procesos cognitivos ins-
trumentales —evaluaciones racionales sobre caracte-
rísticas y desempeño del sistema que determinan su 
contribución al desempeño laboral o personal.

Como antecedente adicional, el modelo 
UTAUT de Venkatesh et al. (2003) integra ocho 
modelos previos para explicar la intención y uso real 
de sistemas tecnológicos mediante cuatro dimen-
siones: expectativa de desempeño —convicción de 
que la tecnología aumentará la eficacia—, expecta-
tiva de esfuerzo —percepción de facilidad de uso—, 
influencia social —presión o apoyo social— y condi-
ciones facilitadoras —recursos y circunstancias que 
facilitan la adopción tecnológica. Posteriormente, 
Venkatesh et al. (2012) ampliaron este marco teórico 
con el modelo UTAUT2, incorporando constructos 
adicionales que permiten capturar mejor la dinámica 
de la aceptación en contextos de consumo: la moti-
vación hedónica —conceptualizada como el disfrute 
o la satisfacción personal que produce el uso de la 
tecnología—, el precio/valor —que representa la eva-
luación del costo de la tecnología en relación con los 
beneficios que brinda —y el hábito, que se identifica 
con la tendencia a usar la tecnología de manera auto-
mática, basada en la experiencia previa. En ambos 
modelos (UTAUT y UTAUT2), la intención de uso 
se considera la variable dependiente.

En el contexto de ChatGPT, Sallam et al. 
(2023) proponen el TAME-ChatGPT, “Modelo de 
Aceptación de Tecnología Editado para Evaluar la 
Adopción de ChatGPT”, basado en el TAM de Davis 
(1989). Este incluye: riesgo percibido —probabilidad 
de consecuencias negativas como problemas de priva-
cidad—, utilidad percibida —consistente con TAM— 
e influencia social, coherente con TAM2 y UTAUT.

Por su parte, Menon y Shilpa (2023) corro-
boraron los factores del modelo UTAUT, añadiendo 
la interactividad percibida —capacidad del sistema 
para facilitar comunicación bidireccional con res-
puestas adaptativas— y preocupaciones sobre priva-
cidad, similar al riesgo percibido.

La influencia social también aparece en estu-
dios de Bilquise et al. (2023) y Abdaljaleel et al. (2024), 
que consideran además la expectativa de desempeño 

(o utilidad percibida). Los primeros proponen un 
modelo conceptual basado en TAM y UTAUT.

Bolívar-Cruz y Verano-Tacoronte (2025) 
hallaron que la percepción de utilidad y las condi-
ciones facilitadoras son determinantes comunes en 
ambos sexos.

Por su parte, Choudhury y Shamszare (2023) 
condujeron una investigación en la que demostraron 
que la confianza —entendida como la credibilidad 
en la exactitud, veracidad y confiabilidad de la infor-
mación que provee ChatGPT —resulta determinante 
para la intención de uso. Similarmente, Shahzad 
et al. (2024) incluyen la confianza percibida como 
moderadora entre facilidad de uso, utilidad e inteli-
gencia percibida.

Romero-Rodríguez et al. (2023) hallaron que 
experiencia, expectativa de desempeño, motivación 
hedónica, precio/valor y hábito, influyen de manera 
directa en la intención de uso de ChatGPT; en tanto 
que que Strzelecki (2024) encontró que las variables 
determinantes fueron hábito, expectativa de rendi-
miento y motivación hedónica. 

Por su parte, Almogren et al. (2024), utilizan-
do análisis de modelos estructurales (SEM), corro-
boraron que la percepción de la facilidad de uso y la 
actitud hacia la tecnología predicen la intención de 
uso conductual de ChatGPT.

En su estudio sobre la aceptación de ChatGPT 
en estudiantes universitarios de ciencias sociales, 
García-Alonso et al. (2024) encontró que las varia-
bles latentes determinantes de la intención de uso 
fueron: la utilidad percibida y la credibilidad; en con-
traste, el impacto social no resultó relevante. Estos 
factores se integran en el modelo que propusieron los 
autores para explicar de manera conjunta la adop-
ción de ChatGPT en el ámbito académico.

Finalmente, Surya Bahadur et al. (2024), usan-
do PLS-SEM, evidenciaron que el hábito, el valor del 
aprendizaje (concepto asimilable a la utilidad perci-
bida en el contexto de habilidades académicas) y la 
influencia social ejercen una influencia positiva en 
la intención de uso de ChatGPT, mientras que otras 
variables latentes —como la motivación hedónica, la 
expectativa de esfuerzo, las condiciones facilitadoras 
o la expectativa de rendimiento —no mostraron 
efectos significativos en su estudio.

Es importante señalar que, aunque estos 
modelos han sido fundamentales para comprender 
la adopción tecnológica en general, resulta necesario 



Dra. Luz Marina Pereira-González, Dra. Andrea Basantes-Andrade, Milton Mora-Grijalva y Anabela Galárraga-Andrade

Alteridad, 2025, 20(2), 190-202 193

adaptarlos mediante la revisión de variables latentes 
para abordar de forma específica el uso de la IA 
generativa en la educación superior en el contexto 
latinoamericano. La emergencia de ChatGPT como 
herramienta en entornos universitarios no puede 
comprenderse únicamente desde una lógica funcio-
nal o instrumental, sino como parte de un ecosiste-
ma cultural más amplio marcado por la cibercultura, 
donde las prácticas educativas, los vínculos con el 
saber y las nociones de autoría se transforman pro-
fundamente (Vieira Neto y Rocha Bruno, 2025). 

En este sentido, el propósito de esta investiga-
ción fue proponer, a partir de un Análisis Factorial 
Exploratorio, un modelo contextualizado al ámbito 
académico, partiendo de la base conceptual del 
UTAUT+UTAUT2, que explique las expectativas de 
uso de ChatGPT con fines académicos en estudiantes 
de la Facultad de Educación, Ciencia y Tecnología de 
una universidad pública del Ecuador. 

Atendiendo la rápida expansión del uso de 
inteligencias artificiales generativas y su uso entre 
estudiantes de educación superior, específicamente 
en contextos latinoamericanos, esta investigación 
propone el modelo CHASSIS (CHatGPT Adoption 
and Sustained usage among Students in Institutional 
Settings), modelo conceptual en el que se integran 
fundamentos de teorías de adopción del uso de 
tecnologías TAM, TPB y UTAUT/UTAUT2, adap-
tando al fenómeno de uso de ChatGPT que está 
emergiendo con gran fuerza en contextos formati-
vos. Aplicando un Análisis Factorial Exploratorio a 
una muestra probabilística, estratificada y bietápica, 
se identificaron siete dimensiones determinantes 
que explican la intención de uso de ChatGPT por 
parte de estudiantes universitarios: preocupaciones 
éticas y académicas (PEA), expectativa de desem-
peño (ED), costo y accesibilidad financiera (CAF), 
intención de uso (IU), influencia/ansiedad social 
(IAS), confiabilidad y fiabilidad percibidas (CFP), y 
condiciones facilitadoras (CF). Estas variables laten-
tes además de recoger las principales dimensiones 
clásicas de las teorías de aceptación de tecnologías 
incorporan componentes atinentes al sistema de 
educación superior contemporáneo, como la autoría, 
el riesgo percibido y el respaldo institucional.

El modelo propuesto, CHASSIS, también se 
destaca porque al capturar las complejidades de la 
intención de los estudiantes frente al uso de ChatGPT 
integra, por una parte, los elementos motivacionales y, 

por la otra, las barreras contextuales que pueden llegar 
a configurar su adopción en esta población específica. 
CHASSIS da cuenta de una estructura que ha sido 
empíricamente validada y adaptada a las particulari-
dades del entorno universitario ecuatoriano. Posee un 
poder explicativo del 68,6 % de la varianza y exhibe 
altos índices de consistencia interna en todos sus 
factores (α > 0.85), este modelo representa un aporte 
teórico sólido para futuras investigaciones que bus-
quen comprender y promover un uso ético, eficiente y 
sostenido de ChatGPT en la educación superior.

2.	 Metodología

El enfoque de esta investigación fue cuantitati-
vo, con un alcance exploratorio, ya que el objetivo de 
la técnica estadística empleada —el análisis factorial 
exploratorio— es identificar patrones subyacentes, es 
decir, descubrir factores que permitan interpretar la 
estructura de relaciones entre las variables, sin esta-
blecer relaciones de causalidad definitivas. La pobla-
ción objetivo estuvo constituida por 2955 estudiantes 
matriculados en el período octubre 2024-febre-
ro 2025, en la Facultad de Educación, Ciencia y 
Tecnología de una Universidad pública de Ecuador. 

Para obtener el tamaño de la muestra se usó la 
fórmula correspondiente a una población finita con 
variable categórica (1), considerando p = q = 0.5, que 
representa la condición más desfavorable. Se consi-
deró un valor de Z igual a 1.96, que corresponde a 
un nivel de significación, de 5 % y un error muestral, 
e, de 5 %. 

				    (1)

El tamaño mínimo requerido en la muestra 
fue de 341 y, por efectos prácticos de aplicación del 
instrumento, se tomó un tamaño final de la muestra 
de 509 estudiantes.

Se utilizó un muestreo probabilístico estra-
tificado bietápico, con elementos seleccionados 
mediante SPSS 29.0.2.0, con base en los datos de 
estudiantes matriculados en las 13 carreras de la 
facultad. En la primera etapa, se consideraron las 
carreras como estratos y los semestres como clúste-
res, asignando peso unitario a todos los elementos. 
Se aplicó un muestreo aleatorio simple sin sustitu-
ción, considerando valores proporcionales según el 
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número de estudiantes por carrera. En la segunda 
etapa, se estratificó por sexo mediante muestreo 
aleatorio simple sin sustitución, con valores ajusta-
dos según las proporciones por carrera, nivel y sexo. 
Tras seleccionar la muestra, se aplicó el cuestionario 
a los estudiantes que proporcionaron su consen-
timiento informado por escrito. Los participantes 
fueron informados sobre el uso académico de los 
datos para publicación de resultados, garantizando 
su anonimato y la confidencialidad en el manejo de 
la información.

En la tabla 1 se presentan las edades de los 
estudiantes de la muestra, por carrera y sexo.

La técnica utilizada en la investigación fue 
la encuesta, y el instrumento el cuestionario, con 
preguntas cerradas y abiertas, estas últimas para 
recabar el consentimiento informado en el que se 
pidió el nombre del estudiante (anonimizado poste-
riormente), sector, ciudad y provincia del domicilio. 
Con el ánimo de comprender mejor el contexto de 
la aplicación, se les preguntó sobre la nacionalidad, 
autorreconocimiento étnico y promedio de notas. 
El cuestionario fue colocado en línea en Microsoft 
Office 360. Se designaron dos encuestadores por 
cada nivel de cada carrera, los cuales, en forma pre-

sencial, explicaron a los estudiantes los objetivos y 
alcance del proyecto, proporcionaron información 
adicional sobre el tratamiento anónimo de los datos 
y dieron las instrucciones generales para el llenado 
del formulario. 

Sobre la revisión previa de teorías y mode-
los encontrados en los antecedentes, se construyó 
una matriz de estrategia para la elaboración del 
cuestionario que fue validado por dos expertos. 
Posteriormente se realizó una prueba piloto a 30 
estudiantes voluntarios de la Facultad y se aplicó el 
instrumento refinado para cubrir los ocho factores 
de interés en el estudio: 1) Percepción de Utilidad 
y Eficacia Académica (expectativa de desempeño o 
rendimiento), ED; 2) Motivación hedónica, MH; 3) 
Influencia/ansiedad social, IAS; 4) Costo y accesibi-
lidad financiera, CAF; 5) Condiciones facilitadoras 
(apoyo institucional y competencias tecnológicas), 
CF; 6) Intención de uso (intención conductual de 
usar, referida a la propensión a actuar, es decir, seguir 
usando la herramienta), IU; 7) Preocupaciones éticas 
y académicas, PEA; 8) Confiabilidad y fiabilidad per-
cibidas, CFP. Para la selección del número de factores 
se utilizó tanto el criterio de Kaiser (1960) como el 
gráfico de sedimentación.

Tabla 1. Estadísticas descriptivas de la edad de los estudiantes de la muestra por carrera y sexo

Edad

Carrera Mujeres Hombres Mínimo Máximo Media Desviación típica

Artes Plásticas 17 10 19 30 21.52 2.39

Comunicación 21 17 18 27 21.39 2.07

Diseño Gráfico 14 23 18 26 20.86 2.03

Educación Básica 35 9 18 29 21.32 1.99

Educación Inicial 40 3 19 28 21.47 1.94

Entrenamiento Deportivo 8 30 18 35 22.03 3.15

Pedagogía de la Actividad 
Física y Deporte 10 31 18 33 21.27 2.65

Pedagogía de las Artes y 
Humanidades 22 11 18 33 22.06 2.77

Pedagogía de las Ciencias 
Experimentales 19 17 18 31 21.22 2.49

Pedagogía de los Idiomas 
Nacionales y Extranjeros 33 12 18 31 21.31 2.33

Psicología 33 13 18 29 21.15 2.40

Psicopedagogía 38 9 19 33 21.47 2.67

Publicidad 15 19 19 38 22.09 3.31

509
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Se decidió utilizar el criterio de Kaiser para 
determinar cuántos factores debían extraerse en el 
análisis factorial exploratorio debido a que se trata de 
un método ampliamente reconocido por su eficacia 
y uso frecuente en investigaciones del ámbito psico-
métrico y educativo. Según este criterio, solo se con-
servan aquellos factores cuyo eigenvalor es mayor 
que 1.0, lo que implica que los factores involucrados 
son capaces de explicar más varianza que una varia-
ble individual. El carácter exploratorio del estudio 
hace que esté orientado a descubrir una estructura 
latente clara que sirva de base para futuras valida-
ciones confirmatorias. Si bien existen otros enfoques 
para determinar el número de factores a extraer en 
un análisis factorial exploratorio, como el análisis 
paralelo o el test MAP de Velicer, el criterio de Kaiser 
ofreció resultados que fueron del todo coherentes 
con el gráfico de sedimentación, reafirmando la 
validez de los siete factores identificados. Además, 
considerando la alta adecuación muestral (KMO = 
0.939) y el número significativo de variables anali-
zadas, el número de factores extraídos sobre la base 
del criterio de Kaiser permitió evitar la inclusión 
de factores poco relevantes y asegurar un modelo 
CHASSIS sólido y parsimonioso.

En este primer producto de la investigación, 
los datos de la muestra fueron tratados con la técnica 
para reducción de dimensiones del Análisis Factorial 
Exploratorio, AFE. El software utilizado para el estu-
dio de los supuestos y del análisis factorial explora-
torio fue JASP 0.19.3. 

3.	 Resultados

El instrumento aplicado en este estudio tuvo 
por finalidad encontrar un modelo apropiado, adap-
tado al contexto de uso de ChatGPT en universida-
des, partiendo de teorías anteriores que fueron plan-
teadas para la investigación del uso de la tecnología. 
Por tanto, se decidió proponer para este modelo el 
nombre de “Adopción y Uso Sostenido de ChatGPT 
entre Estudiantes en Entornos Institucionales”, 
CHASSIS (CHatGPT Adoption and Sustained usage 
among Students in Institutional Settings). 

La aplicación del AFE en el modelo arrojó 
que el factor motivación hedónica (Venkatesh et 
al., 2012; Romero-Rodríguez et al., 2023; Strzelecki, 
2024), no estaba presente entre estudiantes univer-

sitarios, quedando finalmente constituido por los 
otros siete factores. 

La revisión de supuestos previos para saber 
si existía correlación suficiente entre los ítems, fue 
establecida a través de la prueba de esfericidad de 
Bartlett (1951) y la prueba de Kaiser-Meyer Olkin 
(KMO), Kaiser (1970). El test de esfericidad evalúa 
la hipótesis nula de que la matriz de correlaciones 
es una matriz identidad. El resultado de la prueba 
de esfericidad de Bartlett fue significativo, , lo que 
sugiere que los datos presentan correlaciones sufi-
cientes para realizar un análisis factorial. Por su 
parte, el índice de adecuación muestral de Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) fue de 0.939, con valores indi-
viduales que oscilaron entre 0.902 y 0.960, lo que 
confirma la idoneidad de los datos para el análisis 
factorial (Kaiser, 1974).

Los resultados del alfa de Cronbach (1951) 
indicaron niveles de consistencia interna que van 
desde 0.859 hasta 0.945, evidenciando una alta con-
fiabilidad de las escalas utilizadas (tabla 2).

En la tabla 3 se pueden observar los autovalo-
res y la varianza explicada en la solución sin rotar y 
rotada del análisis factorial exploratorio. Se observa 
que, con los siete factores extraídos, se logra explicar 
el 68.6 % de la varianza.

En la tabla 4 se muestra la matriz de cargas fac-
toriales para el modelo CHASSIS. Intencionalmente 
se han suprimido las cargas en otros factores para 
una mejor visualización del comportamiento; pero 
es importante señalar que las cargas factoriales 
muestran una estructura bien definida, con cada 
ítem cargando predominantemente en un solo fac-
tor. Las cargas en otros factores son inferiores a 0.18, 
lo que indica una baja colinealidad y minimiza el 
riesgo de solapamiento factorial. Esto sugiere que 
los factores extraídos son claramente diferenciables 
y que cada ítem contribuye de manera específica a 
su respectivo constructo. Además, la baja magnitud 
de las cargas cruzadas (< 0.18) indica que los ítems 
no presentan ambigüedad en su asociación con los 
factores, lo que refuerza la validez discriminante del 
modelo factorial obtenido.
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Tabla 2. Resultados del alfa de Cronbach e intervalos de confianza del 95 % para los factores evaluados.

Intervalo de confianza 95 %

Factor Alfa de 
Cronbach Error estándar Límite inferior Límite superior

Preocupaciones éticas y académicas (PEA) 0.939 0.06 0.928 0.95

Expectativa de desempeño (ED) 0.930 0.05 0.921 0.94

Costo y accesibilidad financiera (CAF) 0.928 0.007 0.913 0.942

Intención de uso (IU) 0.912 0.010 0.892 0.932

Influencia/ansiedad social (IAS) 0.859 0.014 0.832 0.886

Confiabilidad y fiabilidad percibida (CFP) 0.904 0.012 0.880 0.928

Condiciones facilitadoras (CF) 0.889 0.014 0.862 0.917

Total 0.945 0.006 0.933 0.957

Tabla 3. Autovalores y varianza explicada en la solución no rotada y rotada del análisis factorial exploratorio

Solución sin rotar Solución rotada

Factor Eigenvalor
Suma de 
cargas al 
cuadrado

Proporción 
de varianza Acumulada

Suma de 
cargas al 
cuadrado

Proporción de 
varianza Acumulada

PEA 12.539 12.229 0.340 0.340 5.847 0.162 0.162

ED 4.549 4.243 0.118 0.458 4.782 0.133 0.295

CAF 4.174 3.858 0.107 0.565 4.167 0.116 0.411

IU 1.649 1.369 0.038 0.603 2.890 0.080 0.491

IAS 1.486 1.177 0.033 0.635 2.466 0.069 0.560

CFP 1.234 0.961 0.027 0.662 2.307 0.064 0.624

CF 1.128 0.855 0.024 0.686 2.235 0.062 0.686

En la tabla 4, la columna de unicidad repre-
senta la proporción de la varianza de cada ítem que 
no es explicada por los factores comunes. Los valores 
de unicidad obtenidos en el análisis factorial reflejan 
que la mayoría de los ítems están bien representados 
por los factores extraídos, con valores inferiores a 
0.40. No obstante, algunos ítems presentan valores 
más altos (≥ 0.45), lo que sugiere una mayor varian-
za específica no explicada por los factores comunes. 
Estos ítems podrían analizarse en términos de su 

redacción, pertinencia conceptual o incluso su rela-
ción con otros ítems, para poder determinar si su 
integración en el modelo es adecuada o si requieren 
ajustes. No obstante, en términos generales, la estruc-
tura factorial muestra una adecuada representación 
de los ítems, con una distribución de la varianza que 
respalda la validez del modelo.

Finalmente, en la tabla 5 se presenta la matriz 
de correlaciones factoriales. 

Tabla 4. Matriz de cargas factoriales del modelo CHASSIS

F1_PEA F2_ED F3_CAF F4_IU F5_IAS F6_CFP F7_CF Unicidad

PEA_I1 0.957 0.211

PEA_I2 0.924 0.270

PEA_I3 0.896 0.284

PEA_I4 0.888 0.242

PEA_I5 0.812 0.338
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F1_PEA F2_ED F3_CAF F4_IU F5_IAS F6_CFP F7_CF Unicidad

PEA_I6 0.810 0.327

PEA_I7 0.675 0.466

PEA_I8 0.619 0.442

PEA_I9 0.549 0.549

ED_I1 0.897 0.277

ED_I2 0.893 0.269

ED_I3 0.869 0.292

ED_I4 0.835 0.357

ED_I5 0.732 0.367

ED_I6 0.720 0.389

ED_I7 0.661 0.354

CAF_I1 0.924 0.238

CAF_I2 0.918 0.211

CAF_I3 0.798 0.311

CAF_I4 0.784 0.311

CAF_I5 0.779 0.319

CAF_I6 0.701 0.414

IU_I1 0.885 0.223

IU_I2 0.841 0.238

IU_I3 0.827 0.251

IU_I4 0.712 0.348

IAS_I1 0.871 0.258

IAS_I2 0.779 0.418

IAS_I3 0.767 0.370

IAS_I4 0.650 0.459

CFP_I1 0.860 0.226

CFP_I2 0.854 0.208

CFP_I3 0.850 0.280

CF_I1 0.892 0.230

CF_I2 0.834 0.258

CF_I3 0.786 0.302

Tabla 5. Matriz de correlaciones factoriales

FACTOR PEA ED CAF IU IAS CFP CF

PEA 1.000 0.304 0.299 0.521 0.372 0.237 0.260

ED 0.304 1.000 0.346 0.644 0.192 0.558 0.355

CAF 0.299 0.346 1.000 0.376 0.603 0.463 0.554

IU 0.521 0.644 0.376 1.000 0.267 0.510 0.402

IAS 0.372 0.192 0.603 0.267 1.000 0.373 0.401

CFP 0.237 0.558 0.463 0.510 0.373 1.000 0.525

CF 0.260 0.355 0.554 0.402 0.401 0.525 1.000
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4.	 Discusión y conclusiones

Los valores de alfa de Cronbach (1951) obteni-
dos en la tabla 2 indican que los ítems que conforman 
cada factor presentan una alta consistencia interna, lo 
que respalda la fiabilidad de las escalas que han sido 
utilizadas en la medición de los constructos. Incluso 
el factor con el valor más bajo (Influencia/ansiedad 
social, 0.859) se sitúa en un rango aceptable y robusto 
para fines de investigación (Tavakol y Dennick, 2011). 
Aunque valores muy altos pueden ser indicativos de 
redundancia entre los ítems, en este caso, al analizar 
los subdominios o factores de forma individual, se 
observa que cada uno aporta información específica 
sobre dimensiones teóricas diferenciadas.

Con relación al porcentaje de varianza expli-
cada (tabla 3), el primer factor (PEA) concentra un 
eigenvalor muy elevado (12.539), explicando cerca 
del 34 % de la varianza. Esto es habitual en las solu-
ciones no rotadas, donde el primer factor tiende a 
absorber gran parte de la varianza compartida debi-
do a la falta de ajuste en la estructura. Con la rota-
ción oblicua se aprecia un reparto más equilibrado 
de la varianza entre los factores. Los resultados del 
porcentaje de varianza explicada en la solución sin 
rotar y en la rotada confirman la presencia de una 
estructura factorial compleja y refuerzan la utilidad 
de aplicar la rotación para obtener una solución más 
interpretable. La tabla 5 de correlaciones entre facto-
res, confirma la adecuación de selección de la rota-
ción oblicua con el método promax (Akhtar-Danesh, 
2023), ya que se encontró que los factores no son 
completamente independientes, por ejemplo, entre 
los factores 2 y 4 y entre el 3 y el 5, existen corre-
laciones superiores a 0.6, las cuales son toleradas 
por el método promax. En el ámbito de las ciencias 
sociales, se suele considerar que soluciones factoria-
les que explican en torno al 50 %-60 % de la varianza 
total son aceptables (Hair et al., 2019). En este caso, 
alcanzar casi el 69 % evidencia una estructura sólida.

En el análisis factorial realizado en esta inves-
tigación, se ha logrado establecer la pertinencia de 
siete factores relacionados con la intención de uso de 
ChatGPT en un entorno institucional. La mayoría de 
los ítems presentan cargas altas, superiores a 0.70, lo 
que indica una fuerte asociación entre cada ítem y su 
factor (Hair et al., 2019). Se observa un reparto claro 
de los ítems: cada uno se agrupa en un factor especí-
fico sin que aparezcan cargas cruzadas relevantes (no 

hay por encima de 0.18), lo que sugiere buena validez 
convergente (Brown, 2015). De forma general, tabla 
4, se aprecia que la mayoría de los ítems tienen una 
unicidad moderada-baja, lo cual confirma que cada 
factor explica una parte relevante de la varianza de 
sus ítems.

Los resultados se compaginan con un modelo 
híbrido de teorías precedentes relacionadas tanto con 
la Acción Razonada y el comportamiento Planificado 
(TAR y TBP) como con el Modelo de Aceptación de 
Tecnología (TAM) y las teorías unificadas de acepta-
ción y uso de tecnologías en versión original y exten-
dida (UTAUT, UTAUT2); pero posee sus propias sin-
gularidades de uso de una inteligencia artificial gene-
rativa, específicamente en un contexto universitario. 

De los siete factores, el que más contribuye a 
explicar la varianza es el de las preocupaciones éticas 
y académicas, PEA, que puede explicarse como el 
riesgo percibido en relación con el desarrollo del 
pensamiento crítico, la autoría, la originalidad, el 
plagio involuntario, el reconocimiento adecuado de 
la contribución de la herramienta y la importancia 
de cuestionar aspectos éticos. Las cargas altas indi-
can que dichos ítems describen consistentemente 
aspectos como la preocupación por el fraude o la 
deshonestidad académica. El ítem que presenta la 
carga más baja (0.549) sigue siendo relevante, apun-
ta a pequeños temores asociados con los aspectos 
éticos en el uso de la herramienta. Este resultado se 
encuentra en sintonía con los estudios de Sallam et 
al. (2023), Menon y Shilpa (2023), Farhi et al. (2023), 
Abdaljaleel et al. (2024) y Stahl y Eke (2024), quienes 
encontraron que el uso de ChatGPT, en el estudian-
tado universitario, plantea inquietudes y preocupa-
ciones sobre la autoría, la integridad y la ética. 

El segundo factor obtenido se relaciona con la 
expectativa de desempeño o rendimiento, ED. Este 
es el factor que es considerado con mayor frecuen-
cia en los modelos de uso de tecnologías (UTAUT, 
TAM). Se encontró que los discentes perciben que 
usar ChatGPT impacta de forma positiva el rendi-
miento académico y los hace ser más eficientes, prin-
cipalmente por los recursos que proporciona que 
facilitan el aprendizaje y la comprensión de temas 
académicos, por lo que manifiestan estar satisfechos 
con la experiencia. Las cargas altas indican que los 
estudiantes valoran positivamente la mejora en la 
calidad de sus tareas y que el uso de ChatGPT les 
permita obtener de forma rápida buenos resultados; 



Dra. Luz Marina Pereira-González, Dra. Andrea Basantes-Andrade, Milton Mora-Grijalva y Anabela Galárraga-Andrade

Alteridad, 2025, 20(2), 190-202 199

pero se muestran un poco menos satisfechos con 
la experiencia general (0.661).Este resultado con-
cuerda con los estudios de Davis (1989), Venkatesh 
y Davis (2000), Venkatesh et al. (2003), Bilquise 
et al. (2023), Sallam et al. (2023), Abdaljaleel et al. 
(2024), García-Alonso et al. (2024), Bolívar-Cruz 
y Verano-Tacoronte (2025), Firat y Kuleli (2025), 
Romero-Rodríguez et al. (2023), Menon y Shilpa 
(2023), Strzelecki (2024), Surya Bahadur et al. (2024) 
y Shahzad et al. (2024). 

El tercer factor encontrado fue el de costo y 
accesibilidad financiera, CAF, el cual es considerado 
por Venkatesh et al. (2012) en UTAUT2, y se rela-
ciona con el impacto que la falta de recursos puede 
tener en el uso de ChatGPT. Dado que el rango de 
cargas es alto (mayormente por encima de 0.78), se 
percibe que la dimensión de “accesibilidad financie-
ra” está muy presente y que los encuestados valoran 
de forma consistente si el uso de ChatGPT conlleva 
barreras o limitaciones económicas. También se han 
encontrado efectos significativos de este factor en 
los trabajos de Romero-Rodríguez et al. (2023) y de 
Abdaljaleel et al. (2024). 

El cuarto factor correspondió a la intención de 
uso, IU, incluido en TAM y cónsono con los estudios 
de Venkatesh et al. (2003), Venkatesh et al. (2012), 
Bilquise et al. (2023) y Strzelecki (2024). Las altas 
cargas indican que los participantes que puntúan alto 
en estos ítems tienen una clara voluntad de emplear 
la herramienta para sus estudios o investigaciones.

El quinto factor es relativo a la influencia/
ansiedad social, IAS, y se relaciona con que el uso de 
ChatGPT ocasione cierto nerviosismo, estrés o ansie-
dad y con la influencia de la opinión de los pares en 
la decisión de uso. El factor de influencia social 
también ha resultado relevante en las investigaciones 
de Bilquise et al. (2023), Choudhury y Shamszare 
(2023), Shahzad et al. (2024) y García-Alonso et al. 
(2024). En este estudio no se encontró una influencia 
negativa entre la presencia de ansiedad y la intención 
de uso de ChatGPT. Budhathoki et al. (2024) tam-
bién estudió la influencia de la ansiedad en Reino 
Unido y en Nepal, encontrando una afectación nega-
tiva hacia la intención de comportamiento de uso 
en Reino Unido, pero no en el comportamiento de 
uso; mientras que en Nepal no tuvo afectación sobre 
intención de uso.

El sexto factor fue la Confiabilidad y fiabilidad 
percibida (CFP) en el que se encontró una percep-

ción positiva en relación con la precisión y confia-
bilidad de las respuestas emitidas por ChatGPT. 
Este factor es considerado por Bilquise et al. (2023), 
Choudhury y Shamszare (2023), Shahzad et al. 
(2024), García-Alonso et al. (2024) y Lai et al. (2024). 
Las cargas altas sugieren que los participantes distin-
guen claramente este factor y tienden a coincidir en 
que ChatGPT les proporciona respuestas confiables.

Finalmente, el séptimo factor quedó consti-
tuido por las condiciones facilitadoras (CF) en las 
cuales los estudiantes manifestaron su percepción 
en relación con que la institución facilita el acceso y 
apoyo al uso de herramientas de inteligencia artifi-
cial generativa. Este resultado está en concordancia 
con el modelo UTAUT (Venkatesh et al., 2003), 
Menon y Shilpa (2023) y Bolívar-Cruz y Verano-
Tacoronte (2025).

El modelo CHASSIS constituye una propuesta 
contextualizada para el análisis de la adopción de 
ChatGPT en el ámbito universitario, al integrar fac-
tores relevantes de teorías previas (UTAUT, TAM, 
TPB, TAR) y adaptarlos al uso de una IA generativa. 
Entre sus aportaciones destaca la identificación de 
las preocupaciones éticas y académicas como prin-
cipal factor que explica la varianza, evidenciando la 
importancia de atender temas como autoría, inte-
gridad y originalidad en este contexto, este factor es 
crucial en el caso de investigaciones socioeducativas 
(Pastor‑Andrés et al., 2025). Además, la escala mues-
tra altos niveles de consistencia interna en la mayoría 
de los factores, lo que refuerza su fiabilidad. No obs-
tante, las conclusiones deben interpretarse con cau-
tela, pues el hecho de que el estudio sea transversal 
limita la posibilidad de inferir relaciones causales y, 
dada la especificidad del entorno analizado, la gene-
ralización a otras universidades o regiones podría 
requerir adaptaciones adicionales.

Se deduce que la adopción de ChatGPT no 
solo depende de la expectativa de desempeño y la 
intención de uso, sino también de la confianza en 
la herramienta y la presencia de condiciones faci-
litadoras promovidas por la institución. La fuerte 
correlación entre ciertos factores sugiere que el 
apoyo institucional y la percepción de confiabilidad 
pueden potenciar el uso responsable, pero a la vez la 
influencia/ansiedad social y el costo pueden actuar 
como barreras. Para futuros estudios, se recomienda 
(a) realizar validaciones confirmatorias y análisis 
longitudinales que exploren cómo evolucionan las 
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percepciones y comportamientos, (b) contrastar este 
modelo con otras tecnologías de IA, y (c) profundi-
zar en la incidencia de aspectos culturales y norma-
tivos en distintos contextos universitarios.

Como conclusión, el modelo CHASSIS ofre-
ce un marco robusto y pertinente para comprender 
las dimensiones que influyen en la aceptación de 
ChatGPT en un entorno académico, confirmando 
la relevancia de factores éticos y académicos, de 
desempeño, de confiabilidad, de influencia social, 
financieros y de apoyo institucional. Los altos índi-
ces de consistencia interna (0.859-0.939), el elevado 
porcentaje de varianza explicada, 68.6 %, y la clara 
diferenciación de los constructos resaltan su potencial 
para guiar intervenciones que busquen promover un 
uso ético y eficiente de la IA generativa. Aunque se 
requerirán más estudios que corroboren estos hallaz-
gos y analicen su aplicabilidad en diversos contextos, 
la presente investigación establece un punto de parti-
da significativo para el desarrollo teórico y práctico de 
la integración de ChatGPT en la educación superior.
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Resumen
Este artículo analiza la gamificación en educación y cómo la 
inteligencia artificial puede contribuir a su desarrollo. La gamifi-
cación consiste en aplicar elementos propios de los juegos a otros 
contextos, siendo uno de sus mayores desafíos la creación de 
narrativas coherentes y atractivas. Muchos docentes encuentran 
dificultades en este aspecto, lo que limita su implementación. 
La inteligencia artificial puede servir como herramienta para 
generar ideas y estructuras iniciales, pero no garantiza propues-
tas efectivas por sí sola. La intervención humana es esencial 
para asegurar coherencia, credibilidad e individualización de la 
experiencia educativa. El artículo pone a prueba a la inteligencia 
artificial en la creación de una propuesta de gamificación basa-
da en la serie Juego de Tronos, contrastando sus resultados con 
enfoques teóricos y modelos aplicados en educación. Se concluye 
que la participación humana es indispensable para adaptar y 
mejorar las propuestas, logrando experiencias más inmersivas 
y motivadoras. Además, el docente puede incorporar elementos 
que aumenten el impacto de la propuesta, integrando el compo-
nente emocional, una de las mayores carencias de la inteligencia 
artificial. En definitiva, aunque esta tecnología puede ser una 
herramienta valiosa, el factor humano sigue siendo clave para 
garantizar experiencias educativas significativas y atractivas.

Palabras clave: educación, tecnología, inteligencia artificial, 
narrativa, gamificación, rol docente.

Abstract
This article analyzes gamification in education and how artifi-
cial intelligence can contribute to its development. Gamification 
involves applying game-like elements to other contexts, but 
one of its biggest challenges is creating coherent and engaging 
narratives. Many teachers struggle with this aspect, which limits 
its implementation. Artificial intelligence can serve as a tool to 
generate initial ideas and structures, but it does not guarantee 
effective proposals on its own. Human intervention is essential 
to ensure coherence, credibility, and the personalization of the 
educational experience. The article tests artificial intelligence 
in creating a gamification proposal based on the televisión 
series Game of Thrones, comparing its results with theoretical 
approaches and models applied in education. It concludes that 
human involvement is indispensable for adapting and improving 
proposals, leading to more immersive and motivating experiences. 
Additionally, teachers can incorporate elements that enhance the 
proposal’s impact, integrating the emotional component—one 
of AI’s greatest shortcomings. Ultimately, while this technology 
can be a valuable tool, the human factor remains key to ensuring 
meaningful and engaging educational experiences.

Keywords: education, technology, artificial intelligence, narra-
tive, gamification, teacher’s role.
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1.	 Introducción

En el ámbito educativo se deben explorar con-
tribuciones importantes en las metodologías de ense-
ñanza, ya que la educación debe ser relevante y atrac-
tiva para todos los estudiantes (Quintero-Chávez, 
2024). Las demandas educativas deben abordarse 
mediante métodos que se adapten a cada individuo, 
aportando valor al ámbito educativo y buscando el 
aprendizaje significativo (Duque-Romero y Acero-
Quilumbaquín, 2022). En este contexto, debe haber 
una vinculación directa entre aquello que aprende el 
alumnado y su futura práctica profesional (Rodríguez-
Gómez et al., 2018; Trede y McEwen, 2016). Para ello, 
será fundamental crear entornos que respalden la 
flexibilidad, el aprendizaje activo, la colaboración y la 
interdisciplinariedad en la investigación, la enseñanza 
y el aprendizaje (Qureshi et al., 2023). 

Siguiendo la línea de autores como Chrobak 
(2017) y Giménez-Giubbani (2016), es fundamental 
fomentar una enseñanza que priorice la autonomía 
del alumnado, con propuestas alineadas con las exi-
gencias de la vida en sociedad, estableciendo cone-
xiones más directas con su entorno y respondiendo 
a las necesidades del futuro. Esto resulta aún más 
relevante si se considera, como indican Serrano y 
Pontes (2017), que muchos futuros docentes tienen 
una percepción pesimista sobre la enseñanza en 
educación secundaria. Por consiguiente, es necesario 
contar con profesores y proyectos capaces de resaltar 
el valor de la docencia como una labor creativa y 
abierta, vinculada a la innovación y la investigación. 
Todo ello al mismo tiempo que se afrontan los desa-
fíos actuales para captar el interés de los estudiantes, 
promoviendo la adquisición de las competencias 
necesarias mediante un enfoque activo y experien-
cial (García-Jiménez et al., 2024; Hashmi et al., 2019).

1.1	 Gamificación

En el contexto actual cobra especial relevancia 
la gamificación, que aprovecha elementos y mecánicas 
de los juegos con el objetivo de mejorar la participa-
ción y la motivación en contextos no relacionados con 
los juegos (Kapp, 2012; Zichermann y Cunningham, 
2011). Pese a que el concepto surgió en los primeros 
años del siglo XXI, el interés académico significativo 
comenzó a surgir una década después (Al-Hafdi y 
Alhalafawy, 2024). Este retraso en el enfoque aca-

démico puede atribuirse a una variedad de factores, 
incluida la necesidad de una validación empírica de la 
efectividad de la gamificación, y el desarrollo de mar-
cos y métodos más sólidos (Bezzina y Dingli, 2023; 
Navarro-Mateos et al., 2021).

En el contexto educativo, la gamificación pre-
tende conseguir objetivos trascendentes, es decir, 
objetivos que requerirán de incidir en la motivación 
intrínseca para su consecución (Pérez-López, 2020). 
Es por ello que en este ámbito no puede limitarse a 
un conjunto de recompensas, puntos y clasificacio-
nes, porque a pesar de que pueden impulsar la parti-
cipación inicial del alumnado, y brindar cierta moti-
vación, a menudo no logran abordar las necesidades 
y preferencias matizadas de los usuarios individuales 
(Bezzina y Dingli, 2023). 

Dicha circunstancia, por tanto, representa un 
gran desafío para los docentes, y más aún si no se 
atiende a los diferentes perfiles de estudiantes para 
conseguir motivarlos y hacerles partícipes en la 
propuesta. De ser así, puede producirse una pérdida 
de interés y una disminución de la participación 
con el tiempo en los desafíos percibidos, ya que la 
capacidad cognitiva y la condición conductual, que 
se correlacionan con un buen desempeño, pueden 
variar según las características de las personas y de la 
tarea (Bennani et al., 2022; Rozi et al., 2019).

Esta naturaleza impersonal y estática de la 
gamificación ha alimentado el interés de investigado-
res y diseñadores por explorar una forma de gamifi-
cación más personalizada y adaptativa, que tenga en 
cuenta las diferencias individuales de los usuarios y 
que pueda aprovechar una forma más intrínseca de 
motivación (Bezzina y Dingli, 2023). De hecho, la 
motivación intrínseca es un aspecto clave a la hora 
de plantear una propuesta de gamificación realmente 
significativa y trascendente (Jones et al., 2022; Pérez-
López y Navarro-Mateos, 2023a), pues es el elemento 
crucial que estimula los esfuerzos y el compromiso de 
los estudiantes para alcanzar el éxito en el aprendizaje. 
En contraste, se encontró que la motivación extrínseca 
no ejerce una influencia positiva en el compromiso 
cognitivo de los estudiantes (Ngo et al., 2021). 

1.1.1	 Motores y barreras

En el estudio de Lester et al. (2023), sobre los 
factores que los docentes universitarios consideraban 
que influían de manera positiva en el uso de la gami-
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ficación en el aula, se destaca, por un lado, el fomento 
de las interacciones entre estudiantes y el aprendizaje 
colaborativo y, por otro, el hecho de que aumentara la 
diversión y se mejorara el compromiso. En lo que se 
refiere a las barreras, destacan la falta de tiempo para 
desarrollar enfoques de gamificación, la ausencia de 
beneficios comprobados y los problemas de gestión 
relacionados con el entorno del aula. De hecho, es 
necesario dedicar mucho tiempo y esfuerzo a dise-
ñar un proyecto de esta naturaleza, puesto que hay 
evidencia que demuestra que un inadecuado diseño 
puede dar lugar a que las actitudes de los estudiantes 
puedan verse afectadas negativamente (Sabornido et 
al., 2022). En este sentido, llama la atención el desco-
nocimiento de muchos docentes al señalar la ausencia 
de evidencia científica, cuando en los últimos años 
cada vez son más los trabajos que dan muestra de ello 
como, por ejemplo, incidiendo en variables relaciona-
das con el clima de clase (Pérez-López et al., 2019), el 
bienestar psicológico (Navarro-Mateos et al., 2024a) o 
la condición física (Mora-González et al., 2020).

Valencia-Quecano y Orellana-Viñambres 
(2019) también analizaron las barreras en la imple-
mentación de la gamificación en educación superior. 
Entre ellas, destacaban la tecnología, el diseño de la 
estrategia, la pedagogía o la relación entre el docente 
y el estudiante. Dentro de la barrera de diseño de la 
estrategia cabe señalar la barrera narrativa, que se cen-
tra en la creación de líneas lógicas en el guion estable-
cido, o en la narración concreta de la historia. En este 
sentido, la narrativa dentro de una propuesta de estas 
características es fundamental, pues es el elemento 
clave que debe articular un proyecto de gamificación 
en el ámbito educativo (Navarro-Mateos y Pérez-
López, 2022; Pérez-López y Navarro-Mateos, 2023).

1.2	 Inteligencia artificial 

La inclusión de la tecnología en educación 
representa una realidad en la sociedad actual, con-
siderándose su uso adecuado el recurso más impor-
tante para incrementar el desarrollo académico 
(Atencio-González et al., 2023). A través de ella se 
puede facilitar el acceso a contenidos digitales y al 
desarrollo de competencias que hacen que la expe-
riencia educativa se adapte a las necesidades actuales 
(Sánchez-Prieto et al., 2017).

La inteligencia artificial (IA) se ha introdu-
cido en nuestra vida diaria, desempeñando roles 

novedosos que hacen que sea uno de los principales 
motores del cambio en la vida socioeconómica (Jian 
et al., 2022). En sus comienzos, estaba más vinculada 
con las áreas relacionadas con la ingeniería, pero en 
la actualidad se ha convertido en un elemento clave 
de los procesos de enseñanza-aprendizaje, aportando 
nuevas herramientas para redefinir y reinventar los 
procesos formativos tradicionales (Moreno-Padilla, 
2019). De hecho, entre las aplicaciones de la IA 
destacan tres enfoques principales en el contexto 
formativo: los chatbot (agentes de software conver-
sacionales), la creación de plataformas online que 
apuestan por un enfoque de aprendizaje autónomo y 
la robótica educativa (Moreno-Padilla, 2019).

ChatGPT es una herramienta tecnológica, 
materializada a través de chatbot de IA, que tiene la 
capacidad de generar en pocos segundos contenido 
de alta exactitud, partiendo de las cuestiones que se 
le planteen (Diego-Olite et al., 2023). En los últimos 
años ha tenido un enorme auge, debido a sus múlti-
ples posibilidades, convirtiéndose en una gran opor-
tunidad para los docentes, a la hora de identificar 
estrategias de evaluación o crear soluciones pedagó-
gicas innovadoras (Dempere et al., 2023).

2.	 ¿Qué sabe ChatGPT sobre 
gamificación?

Lo primero que se ha de tener en cuenta al 
tratar con este chatbot es la información que aparece 
justo debajo de la caja de texto: “ChatGPT puede 
contener errores. Considera verificar la información 
importante”. Es por ello que es importante cuestionar 
todo aquello que ChatGPT comparte, con el objetivo 
de que el filtro humano detecte la posible falta de 
rigurosidad de la información obtenida. De hecho, tal 
y como expresa Deleon-Villagrán (2023), la fría exac-
titud que posee la IA requiere de la validez y respaldo 
de expertos que revisen y certifiquen la información

El objetivo de este artículo, por tanto, es poner 
a prueba a la IA, comprobando la información que 
da con relación a la gamificación en educación: en 
qué consiste, cuáles son los principales elementos 
que la conforman, y algunos ejemplos concretos. 
Todo ello contrastándolo con la literatura científica, 
analizándolo con una perspectiva crítica y humana 
para complementar la información obtenida.
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2.1	 ¿Qué es la gamificación en educación? 
¿Cuáles son sus principales elementos?

Ante esta pregunta de qué se considera gami-
ficación en el ámbito educativo, la respuesta que da 
la IA es la siguiente: La gamificación en educación 
se refiere al uso de elementos, dinámicas y principios 
propios de los juegos en contextos educativos con el 
objetivo de motivar, involucrar y mejorar el apren-
dizaje de los estudiantes. Además, en la práctica, la 
gamificación puede incluir el uso de puntos, insignias, 
niveles, desafíos y recompensas, que se integran en las 
actividades académicas para hacer el aprendizaje más 
interactivo y divertido. Al hacerlo se promueve un 
ambiente en el que los estudiantes se sienten más moti-
vados a superar retos, colaborar con sus compañeros y 
mejorar su rendimiento. 

En este caso, la IA utiliza una definición muy 
genérica de gamificación, y que puede generar con-
fusión en los lectores, dado que incluye elementos 
que conectan de manera directa con la motivación 
extrínseca, como es el caso de los puntos, las insig-
nias o las recompensas. Es por ello por lo que la 
información proporcionada por la IA es inexacta, 
pues se aproxima mucho más a un planteamiento 
PBL (del inglés Points, Badges and Leaderboards) 
que a una gamificación. En la línea de autores de 
referencia como Kapp (2012) o Marczewski (2018), 

la gamificación debe tener un sentido mucho más 
rico y profundo, no limitándose al uso de insignias o 
recompensas. Es necesario aclarar que la gamificación 
no es sinónimo de diversión, idea que puede acabar 
banalizando el término, sino más bien de emoción 
(Pérez-López y Navarro-Mateos, 2023b). Una pro-
puesta bien planteada supone en los estudiantes una 
gran gestión emocional, aspecto fundamental para 
que, tal y como expresa la neuroeducación, arraigue 
el aprendizaje (Mora, 2017).

Con el objetivo de aproximar mejor los obje-
tivos que debe perseguir la gamificación en el ámbito 
formativo, sería mucho más interesante utilizar la 
definición que propone Pérez-López (2020), que 
entiende gamificar como: 

Cautivar al alumnado para sumergirlo en una aven-
tura que le permita alcanzar una finalidad educativa 
que trascienda el final de la experiencia, a partir de 
un propósito apasionante y donde los retos y recur-
sos que plantee el docente (guía, pero no protago-
nista) deberán estar coherentemente integrados en 
la narrativa que se haya construido. (p. 39)

Al profundizar más en el concepto, y pre-
guntarle acerca de los elementos más importantes, 
ChatGPT proporciona la información que se presen-
ta en la figura 1, donde los numera y desarrolla.

Figura 1. Elementos fundamentales en gamificación para la IA
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Llama la atención en la figura 1, por ejemplo, 
el hecho de que los puntos o las tablas de clasificación 
aparezcan antes que la narrativa o la sensación de 
progreso. De acuerdo con el “Modelo 10-40” (Pérez-
López y Navarro-Mateos, 2023a), la mayoría de los 
elementos destacados por ChatGPT serían desen-
cadenantes que enriquecerían cualquier propuesta 
educativa, pero no conformarían los pilares clave para 
diseñar un proyecto de gamificación. Dichos pilares 
serían los siguientes: Objetivo trascendente, temática, 
propósito apasionante, acciones y emociones, retos y 
misiones, feedback, cuidado de los detalles, in & out, 
reglas “de juego” y campaña de intriga.

Es interesante poner el foco en el concep-
to de flow o canal de flujo, en estrecha relación 
con la motivación intrínseca. Este estado es muy 
deseable en cualquier proceso formativo, pues se 
caracteriza por afrontar desafíos asequibles en los 
que el feedback continuo permita tener sensación 
de progreso, e ir ajustando las acciones en función 
de esa retroalimentación. Cuando una persona está 
en flow sus niveles de concentración son elevados, 
tiene sensación de control de las acciones y percibe 
la actividad como gratificante de manera intrínseca, 
de tal forma que, a menudo, el objetivo final es solo 
una excusa para disfrutar del proceso (Nakamura y 
Csikszentmihalyi, 2002). 

Al preguntar a ChatGPT cómo se puede gene-
rar el canal de flujo, presentado por Csikszentmihaly 
(1997), en una propuesta de gamificación educativa, 
su respuesta es la siguiente: Para generar el canal de 
flujo propuesto por Mihaly Csikszentmihalyi en una 
propuesta de gamificación educativa, es fundamental 
diseñar una experiencia que equilibre cuidadosamente 
el nivel de desafío y las habilidades de los estudiantes, 
maximizando la motivación intrínseca. Una vez más 
el factor humano vuelve a ser un componente funda-
mental, pues es el docente la única persona capaz de 
conocer las necesidades y nivel de competencia de 
los estudiantes. Todo ello será fundamental de cara 
a adaptar y ajustar los retos y desafíos, para gene-
rar un aprendizaje que sea significativo, partiendo 
de sus características individuales. De acuerdo con 
los resultados obtenidos en propuestas previas, el 
docente es un factor diferenciador en este tipo de 
proyectos, pues fomenta una mayor implicación del 
alumnado y una mayor satisfacción con la propuesta 
(Navarro-Mateos et al., 2024b).

2.2	 ¿Puedes poner algún ejemplo de 
gamificación en educación?

La idea en esta fase es comprobar qué entiende 
ChatGPT como ejemplo de gamificación. Su res-
puesta fue: Un ejemplo de actividad gamificada en 
educación podría ser un “Escape Room Digital” para 
repasar conceptos de una materia específica. Como 
se puede apreciar, hay bastantes errores conceptuales 
graves, lo que puede generar confusión acerca de lo 
que es e implica la gamificación. 

No se puede reducir el concepto gamificación 
a una actividad puntual (Pérez-López y Navarro-
Mateos, 2022) pues, como se ha mencionado ante-
riormente, busca alcanzar objetivos complejos, tras-
cendentes. Es por ello por lo que carece de sentido 
hablar de actividad o tarea gamificada, pues estas 
son puntuales, y requieren un tiempo reducido para 
su realización. A través de actividades concretas no 
se puede desarrollar la motivación intrínseca del 
alumnado ya que, como expresan Deci y Ryan (2002) 
en su teoría de la autodeterminación, es necesario 
satisfacer la competencia, autonomía y relación con 
los demás, lo que resulta un desafío complejo.

Además, el ejemplo práctico que presenta 
también es erróneo, pues los escape room o breakout 
pueden incluirse dentro de una propuesta de gami-
ficación para enriquecerla, pero no se consideran 
gamificación como tal (Pérez-López, 2020). De hecho, 
estos se sitúan dentro de ABJ (Aprendizaje Basado 
en Juegos —Fotaris y Mastoras, 2019—), ofrecien-
do a los participantes experiencias muy intensas y 
llenas de tensión, pues hay un tiempo límite para 
lograr descifrar diferentes rompecabezas y enigmas, 
y lograr así escapar de una habitación (escape room) 
o abrir una caja (breakout). 

Otro ejemplo práctico lo apreciamos en la 
figura 2, donde también existe un error de con-
ceptualización de la gamificación. De hecho, tal y 
como expresan Navarro-Mateos et al. (2021), en una 
revisión sistemática sobre el estado de la gamifica-
ción en el panorama educativo español, en muchas 
ocasiones el término ABJ y gamificación se usan de 
manera indistinta, lo que es un grave error. Esto ocu-
rre en el nuevo ejemplo que proporciona la IA, pues 
sugiere adaptar un tablero de juego similar al del 
Monopoly para incluir preguntas relacionadas con 
contenidos de la asignatura. En este caso lo que pro-
pone ChatGPT es un ejemplo de serious game, pues 
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plantea el diseño de un juego con fines educativos 
específicos, incorporando contenidos que facilitan el 
aprendizaje de temas relevantes a través del enfoque 

divertido y dinámico que caracteriza a los juegos 
(Pérez-López, 2020). 

Figura 2. Ejemplo de actividad presentada por ChatGPT

En este sentido, es importante evidenciar que 
ChatGPT ha sido entrenado con un gran volumen de 
datos proveniente de artículos, libros y fuentes onli-
ne para dar respuesta a las cuestiones planteadas. Por 
tanto, el problema está en las fuentes de referencia, 
con especial preocupación en lo referido a la litera-
tura científica, dada la gran confusión conceptual 
y terminológica existente en lo que se refiere a la 
gamificación (Navarro-Mateos et al., 2021), condicio-
nando los resultados que reporta ChatGPT y, a raíz 
de ello, la concepción que muchos docentes tienen 
sobre gamificación. De ahí la relevancia de la fase 
de filtrado que debe hacerse tras cualquier consulta 
(Deleon-Villagrán, 2023) para evitar los errores que 
la propia IA, en este caso ChatGPT, deja claro que 
pueden surgir justo debajo de la caja de texto.

3.	 Una gamificación basada en Juego de 
Tronos: IA vs. artesanÍA

Como se ha detectado en el primer apartado, 
una de las barreras que declaran tener los docentes 
a la hora de crear una propuesta de gamificación es 
la creación de la narrativa. En este sentido ayuda 
mucho tener bagaje lúdico y narrativo, es decir, 
tener referencias de videojuegos, juegos de mesa y 
películas que puedan facilitar el hecho de enfrentar 
el síndrome del folio en blanco. Este se puede definir 

como el miedo a tener que empezar un proyecto 
desde cero, estando vinculado a los procesos creati-
vos (Villagrá-Arnedo et al., 2016). Por ejemplo, si a la 
hora de diseñar una gamificación el docente, en fun-
ción de los intereses de su alumnado (y la idoneidad 
de los contenidos y competencias de la asignatura), 
considera interesante utilizar un universo temático 
de piratas, será de gran ayuda tener de referencia la 
estética y narrativa de videojuegos como Assassin’s 
Creed IV: Black Flag, juegos de mesa como Skull 
King o ficciones como Piratas del Caribe o Black 
Sails. Ante la carencia de este tipo de referencias o 
experiencias, ChatGPT sí puede ser una herramienta 
muy útil a la hora de plantear un guion narrativo ini-
cial que dé una estructura para desarrollar desde ella 
la propuesta educativa. Ahora bien, el filtro humano 
también será fundamental para detectar posibles 
errores, y generar las emociones necesarias para 
hacer la propuesta creíble e inmersiva, pues el aspec-
to emocional es una de las asignaturas pendientes de 
ChatGPT, como se evidenciará a continuación.

En este apartado se pondrá a prueba a la IA 
para plantear una gamificación basada en una de las 
series de más repercusión de todos los tiempos: Juego 
de Tronos. Además, se analizarán cada uno de los 
apartados generados con la IA, complementándolos 
con un ejemplo “artesanal” llevado a cabo de manera 
real en docencia universitaria. Al señalar la expre-
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sión “artesanal” significa que en la fase de diseño de 
esta no se hizo uso de la IA. Pero con la intención de 
“jugar” en igualdad de condiciones, la contextualiza-
ción de la propuesta es la misma que se le planteó a 
ChatGPT, es decir, la asignatura “Fundamentos de la 
Educación Física”, del grado en ciencias de la activi-
dad física y el deporte. 

Esta asignatura tiene como objetivos principa-
les (que también se le indicaron a ChatGPT): com-
prender cómo planificar la educación física en el nivel 
de educación secundaria, teniendo en cuenta los ele-
mentos clave del currículo; desarrollar las habilidades 
esenciales para una enseñanza efectiva, respondiendo 
a las necesidades tanto del contexto como de los estu-
diantes, e interiorizar la importancia de la innovación 
como vía para mejorar la calidad educativa. 

Además, entre las competencias a desarrollar 
se encuentran: habilidades organizativas y de planifi-
cación, resolución de problemas, toma de decisiones, 
conciencia crítica, aprendizaje autónomo, flexibilidad 
y adaptabilidad a nuevas situaciones, así como el desa-
rrollo de la creatividad y las habilidades para el trabajo 
en equipo. Es por ello que, atendiendo a los objetivos y 
competencias de la asignatura, se decidió elegir Juego 

de Tronos como narrativa, pues generaría situaciones 
que requerirían una gran gestión emocional, lo que 
dotaría de gran valor formativo a la propuesta. Para 
crearla se tuvieron en cuenta los aspectos claves que 
se establecen en el “Tetris de la gamificción” (Pérez-
López y Navarro-Mateos, 2019): tiempo, estética, 
tramas, roles y personajes e interacciones. 

El concepto de gamificción (Pérez-López, 
2018) hace mención a la adaptación de una refe-
rencia fílmica (serie de televisión o película) para 
aprovechar la motivación que le supone al alumnado 
vivir en primera persona aquello que previamente 
han disfrutado como espectadores. En la figura 3 se 
presentan los elementos a tener en cuenta a la hora 
de implementar una propuesta educativa inspirada 
en una ficción. A primera vista se puede intuir la 
complejidad que supone dicha circunstancia, pues 
hay una serie de elementos y emociones que la carac-
terizan y que, por tanto, deben formar parte de la 
propuesta, dado que los estudiantes que la conocen 
y la siguen esperan encontrarlo. De lo contrario, la 
credibilidad e inmersión se reducirían de manera 
significativa (Pérez-López y Navarro-Mateos, 2019). 

Figura 3. Planilla del Tetris de la gamificción
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3.1	 Objetivo y emociones clave

Al preguntarle a ChatGPT cómo hacer una 
adaptación de la serie de televisión al ámbito edu-
cativo (en concreto a la asignatura “Fundamentos 
de la Educación Física”, del grado en ciencias de la 
actividad física y el deporte), tras un primer apar-
tado de contextualización de la serie (la trama de la 

serie combina drama y fantasía medieval, incluyendo 
elementos como los enfrentamientos, las traiciones 
y las luchas por conseguir el Trono de Hierro, y 
con ello el poder sobre los siete reinos de Poniente) 
comienza por plantear el objetivo final (figura 4), 
que se correspondería con el propósito apasionante 
(el motor narrativo).

Figura 4. Objetivo final y objetos presentados por la IA 

En primer lugar, se puede comprobar cómo no 
hay ningún tipo de conexión entre lo que requiere 
conseguir el Trono de Hierro en la serie (aliados, 
estrategia, batalla, recolección de recursos, capacidad 
de planificación, etc.) y lo que supone conseguirlo en 
lo que propone ChatGPT (entregar una programa-
ción didáctica). Para que la propuesta sea creíble se 
deben identificar las emociones que supone conse-
guir el Trono de Hierro (como por ejemplo tensión, 
presión o pérdida de bienes), y plantear situaciones 
que generen en los estudiantes esas sensaciones 
(Pérez-López y Navarro-Mateos, 2023a). Por tanto, 
el objetivo propuesto por el docente o, mejor dicho, 
siguiendo la propuesta de Pérez-López (2020), el 
propósito apasionante que se planteó al alumnado 
fue: Convertirse en el Rey (Reina) de Poniente, con-
quistando Desembarco del Rey. Para ello no tuvieron 
que conseguir más puntos que otros reinos (equipos) 

o hacer un determinado trabajo, sino que, siendo 
fieles a la serie, tuvieron avanzar desde su lugar de 
origen por el mapa de Poniente, derrotando al resto 
de reinos, consiguiendo alianzas con algunos de ellos 
y evitando las posibles traiciones de su propio linaje 
(equipo). Además, el medio para lograr todo ello fue 
lo que conectó lo narrativo con lo formativo, como 
se describirá a continuación.

Lo primero a tener en cuenta, para realizar 
la adaptación de la ficción al ámbito educativo, fue 
detectar las acciones fundamentales de Juego de 
Tronos: alimentarse (para poder sobrevivir y avanzar 
en el territorio), entrenar para las batallas, y luchar. 
Tras ello, la clave fundamental fue identificar las 
emociones propias de cada verbo, de cara a realizar 
una adaptación educativa que fuera fiel, y vincularla 
con variables propias de la narrativa, como el oro o 
la influencia (figura 5).
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Figura 5. Relaciones entre las acciones narrativas y su adaptación educativa

Con respecto a las acciones narrativas, en 
primer lugar, está el verbo “alimentarse”. Para poder 
sobrevivir en Poniente los diferentes miembros de 
las Casas debían comprar víveres (retos formativos), 
pagando con monedas de oro. De esta manera se 
“alimentaban” (nutriéndose de los contenidos de la 
asignatura) y podían tener energía para desplazarse 
a otros reinos y batallar. Los desplazamientos hasta 
otros territorios se simulaban de una manera real 
pues, cada miembro de la Casa, debía acumular cinco 
días de carrera a un ritmo determinado (registrado 
mediante las aplicaciones que aparecen en la figura 
5: Endomondo, Runtastic o Strava). De este modo se 
generaban sensaciones similares a las que ocurren en 
la serie original, pues los estudiantes debían invertir 
tiempo y esfuerzo en los desplazamientos, asumien-
do además los posibles contratiempos.

También podían “entrenar”, en situaciones de 
1x1 o entre grupos. Para recrear las sensaciones de 
un enfrentamiento, se utilizaron juegos de mesa que 
incluían mecánicas vinculadas con emociones como 
la tensión o el sentimiento de responsabilidad (pro-
pias de un enfrentamiento en la serie). Además, para 
repasar contenidos relacionados con la asignatura y 

seguir “entrenando” se incluyeron también enfrenta-
mientos mediante diferentes aplicaciones y platafor-
mas digitales como, por ejemplo, Kahoot! o Quizizz.

Por último, no podía faltar una de las acciones 
más propias de Juego de Tronos: las batallas y luchas 
por el poder. Para recrear los enfrentamientos se 
utilizó el jugger, una actividad deportiva que mezcla 
elementos de la esgrima y el rugby, incluyendo armas 
de espuma. Se utilizó el reglamento oficial, mante-
niendo los diferentes roles y armas existentes. De 
este modo se recrearon de una manera muy fiel las 
emociones propias de los enfrentamientos en Juego 
de Tronos, vinculándolo además con el área en la 
que se desarrollaba la asignatura (Educación Física), 
dada la gran exigencia física del jugger. 

Además, estas acciones se vinculaban con 
variables que aparecen en la serie, como son el oro, la 
influencia o el prestigio. Cada Casa contaba con una 
asignación semanal de monedas (que variaba en fun-
ción de las características del territorio, como ocu-
rre en Juego de Tronos) con la que podían comprar 
víveres, existiendo también la posibilidad de pedir 
al Banco de Hierro un préstamo, cuyo “interés” era 
la realización de un reto formativo. En función de la 
valoración que las Casas tenían en los retos relacio-
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nados con los víveres, obtenían cartas de influencia 
(aparecen en color dorado en la figura 5), que les 
daban privilegios en la aventura (por ejemplo, evitar 
que un miembro de tu Casa fuera enviado al Muro). 
También se incluyó el prestigio, materializado a 
través de cartas (de color plateado). Este se lograba 
ganando las batallas y permitía acceder a materiales 
especiales en la competición de jugger. 

En Juego de Tronos los ejércitos deben realizar 
un avance físico (que requiere tiempo y esfuerzo), 
plantear una estrategia de ataque, exponerse a las 
consecuencias de la batalla (pérdida de recursos) 
y, en caso de perder el enfrentamiento, volver a su 
territorio. Esa inversión de tiempo y esfuerzo no 
es equiparable con la entrega de un reto vinculado 
a una de las áreas del currículo. Por otro lado, la 
competición en Juego de Tronos no es en ningún caso 

amistosa, por lo que habría que ir a la raíz del proble-
ma, y no suavizar un aspecto tan característico de la 
serie, sino en su lugar (en el caso de considerar que 
no se ajusta al enfoque educativo deseado) elegir otro 
universo temático. Ahora bien, es necesario destacar 
el enorme valor formativo que tiene generar un con-
texto de aprendizaje en el que existe la competición, 
pues genera comportamientos y reflexiones con 
enorme transferencia a la vida real (Navarro-Mateos 
et al., 2024b).

En el caso del proyecto de gamificción se creó 
un mapa de territorio para que todos los reinos 
conocieran tanto la localización del resto de Casas 
como los beneficios y contraprestaciones de cada 
una de ellas (figura 6). Además, se procuró que fuera 
estéticamente atractivo y coherente con los reinos 
que aparecen en la serie.

Figura 6. Mapa de Poniente y ventajas y contraprestaciones de cada reino
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Otro aspecto a tener en cuenta es que los obje-
tos que propone ChatGPT no tienen nada que ver 
con los que aparecen en la serie (como sí lo serían 
la espada de acero valyrio, la daga de vidriagón 
o los estandartes de las Casas), ni con los valores 
de la misma, donde continuamente hay una lucha 
de poder por mejorar la posición de los diferentes 
reinos con respecto a los demás, por lo que carece-
ría de sentido incluir artefactos relacionados con la 
evaluación justa o la inclusión. Esto no significa que 
no se puedan (y deban) generar situaciones que den 
lugar a reflexionar sobre la justicia y la inclusión, 
por supuesto que sí, pero se deben incluir de manera 
más natural y coherente con la narrativa. 

En el caso de la propuesta “artesana” se plan-
tearon diferentes objetos que eran coherentes con la 
narrativa (a nivel estético y a nivel de lógica interna 
con las tramas), y que aumentaron de manera signi-
ficativa la inmersión y motivación del alumnado. Se 

crearon monedas mediante una impresora 3D con el 
logo del proyecto, y se hicieron cartas de territorio, 
prestigio e influencia con personajes y frases de la 
serie. El feedback tras la entrega de un reto se daba 
a través de frases de la serie (siendo la mejor valo-
ración “Me flipa casi más que el capítulo de la Boda 
Roja” y la peor “El mismo valor que la palabra de 
Meñique”). Además, en la serie, los habitantes de 
Poniente se comunicaban a través de cuervos, por 
lo que se compró un dominio de correo (“cuervo@
poniente.tv”) para que los estudiantes recibieran en 
su correo un “cuervo” cuando se comunicaran con el 
Maestre Valyr (alter ego del docente en el proyecto).

3.2	 Roles y personajes

En lo que respecta a los roles y personajes, Chat-
GPT señala como aspecto clave la información 
que aparecen en la figura 7.

Figura 7. Propuesta de roles presentada por ChatGPT

La IA tiene mucha razón cuando dice que los 
roles y habilidades de los personajes influyen en 
el curso de los eventos. Ahora bien, los roles que 
aparecen en Juego de Tronos tienen relación directa 
con el estatus como, por ejemplo, Rey de Poniente 
o Lord Comandante. Sin embargo, los roles que 
plantea la IA no tienen absolutamente nada que ver 
con la narrativa, sino con aquellos otorgados en 
metodologías activas como el aprendizaje coope-
rativo. Además, en la serie no existen cambios de 

roles sin justificación, se puede progresar y escalar 
(por ejemplo, si eres miembro de La Guardia de la 
Noche, puedes convertirte en Lord Comandante de 
La Guardia de la Noche), pero no dejar de lado tu 
origen y contexto. 

En la propuesta llevada a cabo de manera real 
se incluyeron los principales roles de la serie: Rey/
Reina de Poniente, Mano del Rey/Reina, Linaje 
o Guardia Real, Señores/Señoras de las Casas, 
Lord Comandante, Linaje, Lord Comandante de 



Dr. Isaac J. Pérez-López y Dra.(c) Carmen Navarro-Mateos 

© Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador214

La Guardia de la Noche, miembro de La Guardia 
de la Noche. Tras una primera sesión en las que se 
conformaron las Casas (donde el azar tuvo un gran 
protagonismo, como sucede en la vida real, y en 
la propia serie, pues nadie nace donde quiere), los 
integrantes de cada una de ellas eligieron los roles 
con los que comenzarían la aventura. Además, para 
aumentar la credibilidad, cada rol tenía asignado una 
serie de beneficios y contraprestaciones, tal y como 
ocurre en Juego de Tronos. Por ejemplo, el Rey/Reina 
de Poniente recibía oro de manera semanal debido 
a los impuestos que recaudaba de los diferentes 

reinos, lo que era un gran beneficio. Ahora bien, era 
la persona que estaba en el Trono de Hierro quien 
estipulaba la cantidad semanal, debiendo decidir si 
priorizar su beneficio propio y establecer una canti-
dad alta, o procurar no generar demasiado malestar 
en el resto de los territorios y ponerlos en su contra 
(e incluso favorecer alianzas con algunos de ellos), 
disminuyendo así la cantidad de monedas obtenida. 
Todo ello requería de una enorme toma de decisio-
nes y capacidad de gestión emocional, aspectos que 
son esenciales en la ficción, y que tienen una enorme 
significatividad para su futura labor docente. 

Figura 8. Nube de palabras que resumen la esencia del proyecto de gamificción

Al término del proyecto se les dio la oportu-
nidad de compartir a los estudiantes, a través de un 
formulario de Google anónimo, tres palabras con la 
que resumirían la esencia de la aventura vivida. En 

la figura 8 se aprecia la nube de palabras resultante, 
representada a través de un cuervo, un elemento muy 
propio de Juego de Tronos. Se puede apreciar como 
la palabra más repetida fue “Aprendizaje”, demos-
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trando que la gamificción no diluye el aprendizaje, 
al revés, lo contextualiza y le da valor. También se 
puede ver un gran protagonismo de palabras como 
“Pasión”, “Ilusión”, “Motivador”, “Apasionante”, 
“Inolvidable” o “Especial”. Todos estos términos 
tienen un enorme valor, puesto que se vinculan 
con aspectos experienciales y emocionales que son 
claves para lograr trascender las paredes del aula, y 
tener así impacto en la vida real. Es ahí donde el rol 
del docente es fundamental, teniendo la oportunidad 
de generar contextos de aprendizajes significativos, 
emocionantes y donde se atiendan las necesidades y 
características de los estudiantes.

4.	 Conclusiones

La integración de herramientas de inteligencia 
artificial como ChatGPT en el diseño de propuestas 
de gamificación educativa representa un recurso con 
gran potencial, especialmente para docentes que 
consideran que tienen falta de experiencia y creati-
vidad. La IA puede ofrecer una primera estructura 
argumental general que ayude a superar bloqueos 
iniciales y facilite la generación de ideas, algo espe-
cialmente útil ante el llamado “síndrome del folio en 
blanco”. No obstante, este artículo ha demostrado 
que no se puede confiar exclusivamente en la IA para 
crear experiencias de gamificación que realmente 
sean coherentes y tengan impacto formativo y per-
sonal en el alumnado. Los docentes deben intervenir 
de manera “artesanal” para ajustar, personalizar y 
contextualizar las propuestas generadas por la IA, 
incluyendo las emociones necesarias para mantener 
la motivación y el compromiso de los diferentes per-
files de estudiantes. 

Una de las principales carencias detectadas en 
las propuestas generadas por ChatGPT es la confu-
sión terminológica y conceptual, reflejo de la litera-
tura científica existente. Ejemplos como un “escape 
room” o la adaptación del “Monopoly” evidencian el 
uso de aprendizaje basado en juegos y gamificación 
como sinónimos. Por otro lado, es un error relacio-
nar la gamificación con una actividad puntual, en 
lugar de entenderla como un planteamiento ambi-
cioso y complejo. Asimismo, el análisis comparado 
entre la propuesta generada por IA y una experiencia 
real de gamificción basada en Juego de Tronos, ha 
permitido ilustrar con claridad las diferencias sus-
tanciales entre una narrativa generada con IA y una 

artesanalmente diseñada. Mientras que la propuesta 
de ChatGPT carece de coherencia, profundidad 
emocional y fidelidad narrativa, la propuesta real 
incorpora el cuidado de los detalles, los roles propios 
de la serie y los objetos característicos, logrando así 
una experiencia inmersiva y creíble.

En definitiva, la verdadera riqueza de la gami-
ficación no reside en el uso de mecánicas y ele-
mentos de juego, sino en su capacidad de generar 
un entorno de aprendizaje donde el alumnado se 
sienta protagonista, implicado y emocionalmente 
conectado con la experiencia. Es ahí donde el rol 
del docente cobra todo su sentido: diseñar contextos 
significativos que trasciendan el aula, que despierten 
emociones y dejen huella en los distintos perfiles de 
estudiantes. ChatGPT puede ser una herramienta 
útil para derribar algunas barreras en gamificción, 
pero la dirección y la supervisión humana son esen-
ciales para garantizar una experiencia educativa 
enriquecedora y memorable.
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Resumen
Actualmente, GenIA está cada vez más presente en nuestras 
vidas y, de esta manera, también en la educación, siendo utili-
zada en entornos escolares e incluso por los niños, en la cons-
trucción de literatura infantil. Este artículo pretende examinar el 
uso de GenIA en la producción de literatura infantil vinculada a 
la Ciencia. Utilizando una metodología cualitativa exploratoria, 
se investigaron seis narrativas generadas por dos aplicaciones 
de IA (Story Spark y Gamma) para el uso del Storytelling. Las 
historias eran del género de aventuras, las cuales involucraban 
actividades científicas relacionadas con los insectos y seguían 
los mismos tres prompts elaborados. Se realizó un análisis de 
contenido para estudiar el texto y las imágenes. Los resultados 
mostraron que la GenIA utilizada para crear las historias no 
fue capaz de construir narrativas libres de estereotipos o errores 
conceptuales. Los chatbots no presentaron equidad de género en 
su totalidad; y cuando hubo parcialidad, las atribuciones a los 
personajes permanecieron fijas, otorgando al personaje masculi-
no un rol más exploratorio, y al femenino un rol de asistente en 
actividades científicas. Algunos estereotipos de los científicos se 
vieron reforzados por el protagonismo masculino y la necesidad 
de ser inteligentes, e incluso por el uso de lentes en actividades 
de exploración de la naturaleza en las imágenes. Los resultados 
indican que los profesores y los padres deben tener cuidado al 
orientar el uso de GenIA para los niños.

Palabras clave: historias, ciencias, estereotipos, concepciones, 
conceptos, científicos.

Abstract
GenIA is increasingly present in our lives, and in this way also in 
education, being used in school environments and even by chil-
dren, in the construction of children's literature. This article aims 
to examine the use of GenIA in the production of children's liter-
ature linked to Science. Using an exploratory qualitative method-
ology, six narratives generated by two AI applications (Story Spark 
and Gamma) for storytelling were investigated. The stories were 
of the adventure genre, involving scientific activities related to 
insects and followed the same three elaborated prompts. Content 
Analysis was followed to analyze the text and images. The results 
showed that GenIA used to create the stories was not able to 
construct narratives free of stereotypes or conceptual errors. The 
Chatbots did not present gender equity in their entirety, and when 
there was partiality, the attributions to the characters remained 
fixed, giving the male character a more exploratory role and the 
female character an assistant role in the scientific activities. Some 
stereotypes of scientists were reinforced by the male protagonism 
and the need to be intelligent, and even by the use of glasses in 
nature exploration activities in the images. The results indicate 
that teachers and parents need to be careful when guiding the use 
of GenIA for children.

Keywords: stories, sciences, stereotypes, conceptions, concepts, 
scientists.
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1.	 Introducción

La Inteligencia Artificial (IA) ha logrado avan-
ces significativos en su uso y comunicación, impac-
tando profundamente en varios sectores, incluido el 
educativo. Herramientas como Chatbots y platafor-
mas de aprendizaje adaptativo ofrecen apoyo perso-
nalizado a los estudiantes, mientras que el análisis de 
datos permite identificar dificultades y optimizar la 
enseñanza. Como consecuencia, esto ha sido moti-
vo de preocupación, especialmente en las etapas 
que abarcan los años iniciales de Educación Básica, 
surgiendo investigaciones que buscan comprender 
los impactos del uso de IA en el ámbito escolar; y a 
partir de ello, las implicaciones que estos también 
pueden tener sobre los estudiantes y su desarrollo.

En este contexto, la propia IA ha ido mejoran-
do, subdividiéndose en la IA tradicional o estrecha: 
diseñada para resolver problemas, responder a un 
conjunto específico de entradas, sobresalir en el reco-
nocimiento de patrones y hacer predicciones basadas 
en datos preexistentes (Page et al., 2018; Schlegel y 
Uenal, 2021); y en la IA generativa (GenAI), diseña-
da para crear contenido o datos nuevos y originales 
basados ​​en los patrones que ha aprendido de sus 
datos de entrenamiento (Dwivedi et al., 2023).

Firat y Kuleli (2024) destacan en su investiga-
ción que el ChatGPT ha sido ampliamente percibido 
por los usuarios como una herramienta educativa 
con un gran potencial transformador, capaz de 
revolucionar los métodos de enseñanza, promover el 
aprendizaje personalizado, reducir las disparidades 
en el acceso a la educación, estimular el pensamiento 
crítico y el aprendizaje interactivo, facilitar la crea-
ción de contenido pedagógico y mejorar la interac-
ción entre profesores y estudiantes. Sin embargo, los 
autores enfatizan en la necesidad de investigación 
empírica adicional y en un enfoque cauteloso en su 
implementación, incluyendo el desarrollo de marcos 
éticos y prácticos para asegurar que su uso sea efec-
tivo y responsable.

En este contexto educativo, una de las produc-
ciones que ha destacado es la creación de cuentos 
infantiles, con chatbots específicamente para tal fin 
y que han sido puestos a disposición en el mercado y 
ampliamente recomendados por YouTubers, a través 
de medios digitales. Algunos YouTubers incluso han 
estado enseñando los pasos y alentándolo como una 
forma sencilla de crear libros en pocas horas, capaces 

de monetizarse rápidamente, preocupando a exper-
tos en literatura y educación, por la baja calidad 
pedagógica en cuanto a contenido, por no indicar 
que ha sido producido por IA o incluso por valorar 
solamente aspectos estéticos (Nicoceli, 2024).

Cuando mencionamos los chatbots, nos refe-
rimos a herramientas de software diseñadas y entre-
nadas para imitar interacciones humanas y enta-
blar conversaciones espontáneas en tiempo real con 
humanos, utilizando Procesamiento del Lenguaje 
Natural (PLN), cuyo objetivo es comprender lo que 
el usuario final está tratando de decir y formular 
la respuesta adecuada. Los chatbots son, por tanto, 
sistemas interactivos que se comunican con los 
usuarios a través del lenguaje natural (AbuShawar y 
Atwell, 2015; Allouch et al., 2021).

En términos educativos, estos sistemas reali-
zan diferentes tareas, entre ellas resolver dudas de 
los estudiantes, fomentar la participación y ayudar 
en diálogos en otros idiomas (Paschoal et al., 2022; 
Benotti et al., 2014; Ayedoun et al., 2015).

Actualmente, existen en el mercado multitud 
de programas como herramientas chatbots que reali-
zan tareas muy diversas como escribir código, gene-
rar imágenes, redactar correos electrónicos, así como 
formular guiones e historias, incluidas narrativas 
infantiles. Por ello, existen chatbots específicos para 
contenidos de literatura infantil, capaces de crear 
historias, personalizar a los protagonistas e incluso 
ilustrar; pudiéndose en algunos casos, incluso, des-
cargar libros digitales. Así, la IA ha demostrado ser 
una herramienta innovadora también para los niños, 
abriendo nuevas posibilidades para el desarrollo de 
la creatividad, la alfabetización y el pensamiento crí-
tico; sin embargo, puede también tener consecuen-
cias si se utiliza de forma inapropiada.

Cabe destacar que la lectura y todo lo rela-
cionado con ella es una de las habilidades más 
importantes que los niños deben desarrollar en los 
primeros años de escolaridad, ya que es la base de 
todos los aprendizajes posteriores. Así, la literatura 
infantil no debe concebirse de forma reduccionista 
como un instrumento exclusivamente didáctico, sino 
como un campo multifacético que reúne funciones 
pedagógicas, estéticas, lúdicas y subjetivas.

Como sostiene Cadermatori (2010), la litera-
tura dirigida a los niños desempeña un papel estruc-
turante en el desarrollo del lenguaje y en la amplia-
ción de las posibilidades sensoriales y cognitivas del 
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niño. El autor destaca que el contacto sistemático 
con textos literarios, especialmente narraciones fic-
ticias y composiciones poéticas, favorece no solo la 
habilidad de escribir, sino también la construcción 
de un repertorio lingüístico y cultural más denso, 
capaz de sustentar procesos de expresión, compren-
sión y elaboración simbólica de la realidad.

En vista de ello, los cuentos infantiles bien 
desarrollados, con contenidos claros y adecuados, 
ayudan más allá del entretenimiento, ya que aportan 
al lector un contenido informativo, que los motiva a 
desarrollar la capacidad imaginativa, contribuyendo 
así a la formación del sujeto.

A esta formación se añade la alfabetización 
científica. Para definirlo, Chassot (2003) explica que 
la Ciencia también es un lenguaje, y debe ser apro-
piada con miras a construir una mejor comprensión 
del mundo en que vivimos, ampliando las posibilida-
des de las experiencias de los niños para que puedan 
acercarse y apropiarse del conocimiento científico. 
Por tanto, la literatura puede contribuir en este senti-
do, pues pretende informar y educar, desempeñando 
un papel esencial en la formación del sujeto.

La literatura, entendida como formativa, 
puede articularse con diferentes áreas de la enseñan-
za; y la enseñanza de Ciencias, en los años iniciales, 
merece este énfasis, pues a pesar de la necesidad 
de estar presente en esta etapa de la enseñanza, en 
consonancia con el portugués y las matemáticas, las 
investigaciones han demostrado que a menudo se 
entiende como una enseñanza coadyuvante (Rosa et 
al., 2007; Goldschmidt, 2012).

Dado que los cuentos infantiles son un recur-
so accesible a cualquier docente, explorar todas las 
áreas del conocimiento, incluida la Ciencia, es algo 
tangible que puede ayudar a fomentar la alfabetiza-
ción científica.

Mondek et al. (2019, p. 187) señalan que “son 
notables las contribuciones que la literatura infantil 
aporta a la enseñanza de las Ciencias, pues puede con-
tribuir a la formación de lectores críticos, a la construc-
ción de ciudadanía y al replanteamiento de actitudes”.

La inclusión de la literatura en el contexto de 
la enseñanza de diferentes componentes curricula-
res, como las Ciencias, no debe concebirse bajo una 
lógica instrumental o reductiva, que la restrinja a la 
función de mero apoyo temático o motivador intro-
ductorio de los contenidos escolares. Por el contrario, 
se trata de reconocer la complejidad epistemológica 

y estética de los textos literarios como dispositivos 
capaces de estirar y ampliar las comprensiones sobre 
los objetos de estudio, posibilitando abordajes más 
integradores, sensibles y multirreferenciales. En este 
sentido, Pirôpo y Boccardo (2017) señalan que el uso 
de la literatura en el ámbito escolar exige una pers-
pectiva que valore su densidad semántica, su poder 
simbólico y su capacidad de provocar cambios de 
sentido, contribuyendo a la construcción de miradas 
más críticas, imaginativas y sensibles sobre los fenó-
menos abordados en el currículo.

Por lo tanto, utilizar la IA como aliada en este 
proceso puede ser un desafío, pero también puede 
ser una alternativa viable; y bien conducida, puede 
ser capaz de generar alternativas y repertorios intere-
santes y formativos para trabajar en la enseñanza de 
las Ciencias de manera más eficiente.

Al mismo tiempo, el uso de GenIA en la crea-
ción de historias con y para niños plantea preguntas 
importantes sobre la idoneidad del contenido gene-
rado y la influencia de la tecnología en la creatividad 
y la autonomía de los estudiantes. Este proceso debe 
ser investigado y monitoreado con ojo crítico y pau-
tas claras, buscando siempre beneficiar el desarrollo 
integral de los niños.

Azevedo et al. (2024) indican que los niños 
interactúan con dispositivos móviles, aplicaciones 
educativas y plataformas de entretenimiento digital, 
que son importantes para su desarrollo personal. 
Argumentan también que a medida que la tecno-
logía avanza, la Inteligencia Artificial (IA) también 
forma parte de esta adquisición y con ella ha llegado 
a la producción de contenidos literarios, como la 
narración de cuentos infantiles, que no solamente 
permiten crear historias personalizadas y adaptables, 
sino que abren nuevas posibilidades para estimular 
la creatividad, promover valores inclusivos y facilitar 
el aprendizaje interactivo. Estos, según los autores, 
tienen el potencial de dar forma a las narrativas para 
los niños de maneras innovadoras; Sin embargo, es 
esencial investigar si estos están libres de prejuicios.

Breunig y Goldschmidt (2021) también 
advierten sobre la necesidad de tener cuidado con 
los tipos de estereotipos que pueden reforzarse o 
incluso construirse a partir de los cuentos infantiles; 
y refuerzan el papel del docente en este proceso, pues 
ellos demostraron en sus estudios que a través de su 
percepción y acción, es posible actuar con el uso de 
la literatura infantil como herramienta relevante para 
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desmitificar posibles miradas fragmentadas que se 
consolidan durante el desarrollo del niño.

La teoría sociocognitiva (Bussey y Bandura, 
1999) sugiere que los niños asimilan los estereotipos 
de género a través de información relacionada con 
el género, que luego se almacena en la memoria a 
largo plazo (Schneider, 2004). Por lo tanto, las histo-
rias influyen en los niños al proporcionar ejemplos 
completos de contextos típicamente masculinos o 
femeninos y rasgos de carácter típicamente masculi-
nos o femeninos (Steyer, 2014). Hamilton et al. (2006) 
señalan que aún no se ha logrado una representación 
igualitaria y que la calidad de estas representaciones 
puede influir en los niños. Lamentablemente, los aná-
lisis de libros infantiles han demostrado que incluso 
los más recientes aún transmiten una gran cantidad de 
roles de género tradicionales y carecen de personajes 
femeninos principales (Jürgens y Jäger, 2010).

Así, respecto de los personajes estereotipados 
en los cuentos infantiles, es de suma importancia 
que el docente esté atento y promueva discusiones y 
reflexiones en el aula, con el fin de ampliar las posi-
bles visiones “sesgadas” que los niños puedan llegar 
a construir (Breunig et al., 2023).

Otras precauciones que merecen atención 
están asociadas a la escritura de las narrativas creadas. 
Aunque los chatbots son considerados herramientas 
de IA entrenadas, con respuestas que pueden parecer 
humanas, existen muchas preocupaciones e incluso 
oposición respecto al potencial negativo en relación 
con la creación textual; porque, según investigacio-
nes, la inexactitud en la información y la calidad 
del contenido, en el caso de un estudio con Chatbot 
GPT, fue destacada por el 85 % de los ejecutivos edi-
toriales como la principal preocupación frente al uso 
de plataformas de IA generativa, que ocasionalmente 
pueden generar información incorrecta, producir 
instrucciones dañinas o contenido sesgado (Eke, 
2023; Van Dis et al., 2023; Ramos, 2023).

Dado lo anterior, entendemos la importancia 
de la literatura infantil y sus interfaces con la Ciencia 
y que el uso de IA puede ser una de las formas de 
contribuir a este proceso, pero merece ser investi-
gado. Así, el objetivo de esta investigación es exami-
nar críticamente el uso de la GenIA a través de los 
chatbots narrativos específicos, en la producción de 
literatura infantil vinculada a la Ciencia, en lo que 
respecta a la promoción de estereotipos y conceptos 
científicos presentados en la historia.

2.	 Metodología

Esta investigación tiene un enfoque cualitati-
vo (Gil, 2017), de carácter exploratorio, que según 
Severino (2013), busca recabar información sobre un 
objeto específico, delimitando un campo de trabajo. 
En cuanto a la naturaleza de la investigación, se trata 
de una pesquisa documental, pues según el mismo 
autor la investigación documental no solo trata con 
documentos impresos, sino también con otros tipos 
de archivos como periódicos, fotos, películas, graba-
ciones, documentos legales.

Inicialmente, recurrimos a la construcción 
de un banco de cuentos infantiles, desarrollado a 
partir de dos chatbots específicos, que cumplían 
los siguientes criterios: 1. Estar disponibles en la 
plataforma Product Hunter que utiliza IA para crear 
narrativas infantiles; 2. Ser de libre acceso o permitir 
una narrativa libre; 3. Permitir la creación de narra-
tivas en diferentes idiomas; 4. Uso accesible por parte 
de niños en edad escolar; y, 5. Ilustrar conjuntamente 
la historia de los niños.

El tema fue “una aventura científica sobre 
insectos” y las solicitudes recibieron instrucciones 
idénticas (prompts) para la producción literaria. 
Centrado en la estructura del texto, en los personajes 
y su caracterización y en la presentación de concep-
tos científicos.

Para cada uno de los Chatbots se crearon tres 
narrativas utilizando tres prompts (indicaciones):

a) “Crear un cuento infantil, para un público 
de 6 a 8 años, cuya historia sea del género de aventu-
ras, y que narre un estudio científico sobre los dife-
rentes tipos de insectos y sus características”;

b) “Crear un cuento infantil, para un público 
de 6 a 8 años, cuya historia sea del género de aven-
turas, y que narre un estudio científico sobre los 
diferentes tipos de insectos y sus características, des-
mitificando los mitos existentes sobre ellos”.

c) “Crear un cuento infantil, para un público 
de 6 a 8 años, cuya historia sea del género de aven-
turas, y que narre un estudio científico conducido 
por personajes relacionados con la Ciencia sobre los 
diferentes tipos de insectos y sus características, des-
mitificando los mitos existentes sobre ellos”.

Las narrativas tuvieron sus textos analizados 
en su totalidad, a partir del estudio de contenido de 
Bardin (2016), con las categorías enumeradas a pos-
teriori; así como también se estudiaron las imágenes 
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producidas por IA. El análisis se realizó en tres eta-
pas: preanálisis; exploración del material y procesa-
miento de los resultados; inferencia e interpretación. 
El proceso de categorización conllevó organizar y 
clasificar datos cualitativos en categorías temáticas. 
Inicialmente se exploró el material para identificar 
unidades de significado relevantes. Luego, se realizó 
la codificación, etapa en la que se agruparon estos 
significados en categorías o clases, con base en crite-
rios de similitud o relevancia teórica. Hasta llegar a 
la categorización, buscando simplificar y organizar la 
información para permitir un análisis más profundo 
y comprensivo del contenido, contribuyendo a la 
identificación de patrones, relaciones y nuevas inter-
pretaciones dentro del corpus estudiado.

Los chatbots para crear historias fueron:
1.	 Story Spark: disponible en https://storyspark.

ai/pt. Este no es un sitio web gratuito, se utilizó 
la opción de demostración. De esta manera, 
para cada historia se tuvo que utilizar una 
cuenta diferente para crear la historia. Al crear 
la cuenta, se inicia sesión y se solicita crear 
una historia. Al preguntar por el tema de la 
historia, se introdujo el mensaje y se agregó 
el nivel de lectura, “lectores en desarrollo” y el 
idioma portugués brasileño. No hay moraleja 
de la historia, no hay descripción de persona-
jes, no se añadieron necesidades especiales. Las 
páginas solicitadas fueron 14 (el número más 
bajo). Clic en generar historia. Se generó auto-
máticamente una imagen para cada tarjeta. Se 

crearon tres historias, con tres inicios de sesión 
diferentes, uno para cada solicitud. Como no 
fue posible descargar el libro en formato PDF 
en la versión gratuita, se copió cada tarjeta 
mediante el comando Ctrl+PrtSc y se llevaron 
a Paint, para luego pegarlas como imagen en 
PowerPoint y guardarlas como PDF, con el 
libro descargado en su totalidad.

2.	 Gamma: disponible en https://gamma.app/. 
Luego de registrarse, comenzó el proceso de 
creación del libro, utilizando el comando “crear 
nuevo” o “crear con IA” desde el aviso, eligien-
do el formato popular. Se seleccionaron diez 
tarjetas, en portugués, con una cantidad media 
de texto. Posteriormente, se marcó la temática 
y se generó con imágenes en color. No hay 
restricciones en el número de producciones. Se 
llevó a cabo los mismos procedimientos para 
cada uno de los mensajes. Los libros fueron 
descargados a la computadora.

3.	 Resultados y discusión

Los resultados del análisis de los modelos 
generados por GenIA muestran que fueron capaces 
de crear historias para niños respondiendo a indi-
caciones específicas. La tabla 1 presenta una visión 
general de los personajes y la tabla 2 ofrece un resu-
men de las narrativas, el estereotipo de los personajes 
y los errores conceptuales encontrados.

Tabla 1. Resultados de los cuentos infantiles creados por los chatbots, para los personajes

Chatbots Historias Personajes Número

Story Spark

“Aventura de los insectos” Un niño 1

“Aventura de los insectos” Un niño 1

“Aventuras Científicas de Max y Ana” Max y Ana 2

Gamma

“El Increíble Mundo de los Insectos” João y el escarabajo 2

“El Misterio de los Insectos Milagrosos” Bia, Lucas y Mariana 3

“El Pequeño Científico y la Aventura de los Insectos” Gustavo, Júlia y Marcos 3

Nota. Datos de la investigación (2025).
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Tabla 2. Resumen de narrativas desarrolladas por IA, estereotipos y errores conceptuales identificados

Prompt 1: Sin 
restricción

Prompt 2: restricción 
de conceptos

Prompt 3: restricción de 
personajes y conceptos Estereotipos Errores 

conceptuales 

Story Spark

Narra las aventuras 
de un niño que decide 
explorar la naturaleza 
cerca de su casa. Toma 
notas y observa algunas 
especies, describien-
do datos interesantes. 
Cuando regresa, quie-
re compartirlo con su 
familia.

Narra las aventuras 
de un niño que decide 
estudiar los insectos. 
Observa algunos de 
ellos en la naturaleza y 
regresa feliz de haber 
aprendido algunos da-
tos curiosos. 

Narra las aventuras de 
dos niños que amaban 
explorar la naturaleza y 
emprendieron una expe-
dición por el bosque. A 
través de observaciones, 
recolecciones y registros, 
aprenden sobre la diver-
sidad y curiosidades de 
algunas especies. Regre-
san felices de compartir 
con la clase.

Equidad de género par-
cial en uno de los relatos, 
pero no hay intercambio 
de actividades en la na-
rrativa, ni en las imáge-
nes. El “explorador/des-
cubridor” es el niño, y la 
niña toma notas y regis-
tra. Incluso, en la ropa y 
en los colores se pueden 
ver impresiones.

Historia 1: El niño en-
contró una araña te-
jiendo su red. Apren-
dió de la capacidad de 
la araña para crear pa-
trones tan complejos.
Imagen: tabla 3, figu-
ra F.

Gamma

 Narra las aventuras 
de un niño, con su es-
carabajo parlante, ex-
plorando el jardín para 
descubrir el mundo de 
los insectos. El niño 
está lleno de energía y 
curiosidad, le encanta 
explorar la naturaleza. 
Aprenden sobre diver-
sidad, hábitats, ciclo de 
desarrollo,
Polinización, trucos de 
depredación y la im-
portancia de respetar a 
estos animales.

Narra las aventuras de 
un grupo de amigos 
curiosos que exploran 
el bosque cercano a su 
casa. A través de obser-
vaciones, recolecciones 
y registros, aprenden 
sobre la diversidad de 
insectos, clasificación, 
especies benéficas en 
la naturaleza, especies 
dañinas, adaptaciones 
en la naturaleza, curio-
sidades, especies que 
viven en colonias, co-
municación entre espe-
cies y la importancia de 
preservar el grupo.

Narra las aventuras de 
un niño y dos amigos, 
que emprenden una ex-
pedición científica en el 
parque de la ciudad para 
descubrir el mundo de los 
insectos. A través de ob-
servaciones, recoleccio-
nes y registros, aprenden 
sobre diversidad, hábi-
tats, locomoción, comu-
nicación, adaptación.
y la importancia de respe-
tar a estos animales. Se 
dieron cuenta en la expe-
dición que mucha gente 
tiene miedo de estos ani-
males, pero descubrieron 
que la mayoría de ellos no 
son peligrosos.
La expedición estuvo 
llena de momentos de 
diversión y aprendizaje, 
convirtiéndonos en jóve-
nes científicos.

Equidad de género par-
cial en dos de los relatos 
y las actividades desarro-
lladas no son específicas 
de género. Aunque hay 
representación de géne-
ro en el tercer relato, el 
mayor protagonismo se 
le dio a la figura mascu-
lina, tanto en la construc-
ción verbal como en las 
imágenes.

Historia 2:
a) Los insectos son 
una de las clases de 
animales más gran-
des del mundo;
b) Mucha gente cree 
que todas las arañas 
son venenosas, pero 
en realidad solo unas 
pocas especies son 
peligrosas para los 
humanos.

Nota. Datos de la investigación (2025).

Los seis textos creados mantuvieron la estruc-
tura narrativa tradicional, con introducción, desa-
rrollo, clímax y conclusión; presentaron personajes 
que vivieron aventuras científicas, presentaron algu-
nas curiosidades sobre algunas especies y en algunas 
narraciones aportaron información sobre locomo-
ción, adaptación, comunicación, hábitats, ciclo de 
desarrollo y enfatizaron la importancia de los insec-
tos. Como se solicitó el mensaje 3, la información 
presentada fue un poco más detallada en los textos.

En cuanto a los errores conceptuales encon-
trados, de las seis historias, estos estaban presentes 

en dos historias, tanto en los textos como en las 
imágenes producidas por la IA, totalizando cuatro 
situaciones. En la tabla 2 se presentan estos errores, 
pudiendo observarse que ocurrieron en ambos chat-
bots investigados. Es importante mencionar que, en 
Gamma, este error ocurrió precisamente en la narra-
tiva 2, que según el prompt 2, debería haber sido 
una historia para desmitificar los mitos existentes 
sobre los insectos. Por lo contrario, reforzó el sentido 
común y mitos incorrectos. Presentó al grupo como 
“una de las clases más grandes de animales” en lugar 
de considerarlo como la clase representativa más 
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grande, con el mayor número de especies del plane-
ta. El segundo error abordó la clasificación errónea 
de las arañas en el taxón de insectos. Goldschmidt 
et al. (2020) en su investigación con estudiantes de 
los primeros años, identificaron que muchos niños 
tienen una concepción negativa en relación con los 
insectos, además de asociar el hecho de que estos 
animales son peligrosos, e incluyeron como insectos, 
escorpiones y arañas, no reconociendo las principa-
les características del grupo. La narrativa construida 
reforzó precisamente este error.

Story Spark también presentó un error con-
ceptual en la creación de la historia 1, mostrando 
la misma situación de clasificación respecto a las 
arañas. Además de presentar tal error de escritura, el 
mismo fue reforzado con el uso de imágenes creadas 
por la IA, como se muestra en la figura F, de la tabla 

3. Tal animal no debe aparecer en la historia; y en 
caso de insertarse, se debe explicar a los niños que 
existe esa confusión cuando se identifica dentro de 
este taxón, desmitificando el mito.

En cuanto a los personajes, fue posible des-
tacar en los textos e imágenes la personificación de 
algunas características vinculadas a actividades cien-
tíficas y figuras de género, algunas de ellas sexistas, a 
través de la caracterización de vestimentas y colores 
de ropa indicando modelos/colores a los géneros 
(tablas 3 y 4). Se debe prestar especial atención a esta 
destaque, ya que los niños aprenden estereotipos de 
género a través de la exposición a la información 
contenida en los cuentos, lo que puede moldear su 
comprensión de los roles y comportamientos asocia-
dos a cada género (Seitz et al., 2020).

Tabla 3. Caracterización de personajes por Story Spark y estereotipos identificados
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Nota. Datos de la investigación (2025).

Tabla 4. Caracterización de personajes por Gamma y estereotipos identificados

Nota. Datos de la investigación (2025).

Es importante resaltar que independientemente 
del chatbot y el prompt utilizado, los personajes crea-
dos se referían a personajes infantiles, de la misma 
edad de los niños a quienes iban destinadas las his-

torias (6 a 8 años), lo cual es un punto positivo en las 
historias creadas por GenIA, ya que esta personifica-
ción al tratarse de niños, de edad escolar temprana, 
indica a los lectores que el propio niño es capaz de 
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investigar, observar fenómenos naturales, explorar el 
entorno, investigar, registrar y compartir conocimien-
tos. El astrónomo estadounidense Carl Sagan afirmó 
en una de sus entrevistas que todo el mundo comienza 
la vida como científico (Guimarães, 2007).

De hecho, los investigadores y los niños tie-
nen una curiosidad siempre viva y presente. Para los 
científicos es un rasgo esencial, una necesidad profe-
sional; y, para la infancia, algo característico, innato 
y vital. ¡Es necesario que esto se mantenga durante 
toda la vida, teniendo la enseñanza de las ciencias la 
potencialidad, inclusive, de incitarlo aún más!

Los niños, al verse como investigadores en los 
cuentos infantiles, potencian su acción. Son capaces 
de explorar el mundo que les rodea, hacer preguntas, 
probar hipótesis y aprender a través de la obser-
vación, desarrollando habilidades científicas. Estos 
descubrimientos a menudo estimulan su interés y 
curiosidad, características esenciales en la Ciencia. La 
literatura puede ser un gran aliado en esto, ya que los 
niños internalizan lo que ven, escuchan y perciben a 
través de las narraciones. No se trata de formar a un 
científico, sino de fomentar la curiosidad del niño por 
aprender, por explorar el entorno, por investigar.

Sin embargo, esta oportunidad que se da en 
los relatos tendría un valor aún mayor si se cuidaran 
los géneros, valorando tanto la equidad como las 
atribuciones desarrolladas por los participantes en 
las narraciones.

Estos puntos son importantes en la literatura 
infantil, porque según Azevedo et al. (2024), desafían 
las normas establecidas y minimizan las críticas exter-
nas. Según los autores, fomentar el coraje y la deter-
minación de los protagonistas permite a la comunidad 
aceptar las diferencias individuales, lo que contribuye 
a la promoción de la igualdad de género, aportando 
valores transmitidos por la narrativa, lo que conlleva 
a un impacto positivo y un cambio de actitud de la 
comunidad, lo cual resulta en la eliminación gra-
dual de los estereotipos de género en las actividades. 
Desafortunadamente, los chatbots utilizados fueron 
en contra de estas ideas y no tomaron estas precaucio-
nes, como lo muestran los resultados.

Vale la pena resaltar la atención que se debe 
tener, pues estos resultados presentados indican la 
importancia de un docente mediador en el segui-
miento de los cuentos, o bien de tutores familiares 
responsables de esta actividad, cuando los niños 
están jugando con las herramientas. Según Seitz et 

al. (2020), las historias a menudo no utilizan eti-
quetas tan claras para objetos o comportamientos 
apropiados para el género; lo que hacen es transmitir 
información de género de una manera menos apa-
rente, proporcionando información de género sobre 
los protagonistas, como usar nombres masculinos o 
femeninos o resaltar características típicamente mas-
culinas o femeninas. 

Como se puede observar, incluso en las imáge-
nes, en las que los chicos aparecieron vistiendo ropa 
azul; y las chicas en el bosque, luciendo vestidos rosas 
y lazos de cinta. O incluso, cuando en los cuentos, los 
niños eran retratados como exploradores, y las niñas 
como personajes secundarios, siendo “asistentes” en 
actividades científicas. Mientras los niños exploraban, 
recorrían, utilizaban lupas, identificados en las imá-
genes de la tabla 4 (figuras A, F y G) y en la tabla 3 
(figuras A hasta P, solo niños; y en Q, R y S, con niñas), 
las niñas observaban, tomaban notas y registraban en 
sus cuadernos (tabla 3, figuras Q, R, S y T). 

En este contexto, se asume que la información 
estereotipada de género se aprende como cualquier 
otro tipo de información, y los niños la vinculan a 
determinados objetos, atributos o actividades, como 
en el caso de las actividades científicas, el acto de 
manipular el uso de una lupa, por ejemplo, y realizar 
registros. Cabe destacar que en una actividad cientí-
fica todas las fases son importantes; por tanto, lo que 
se propone es el intercambio de roles. Cuando los 
niños entran en contacto con textos e imágenes sin 
este cuidado, construyen una red bidireccional entre 
el género de una persona y estos objetos, atributos 
y actividades (Martin et al. 1990). Esta aparición de 
información de género puede interferir y activar una 
red asociativa que vincula propiedades asociadas al 
género en diferentes áreas de contenido, con infor-
mación de género que puede terminar interfiriendo 
en sus concepciones y fijándose en relación con algu-
nos estereotipos (Bauer et al., 1998).

Considerando que estas historias pueden ser 
fácilmente construidas por los niños, por sus padres 
o incluso en el aula, esto puede estar contribuyendo a 
reforzar estereotipos inadecuados de que, en términos 
de Ciencia, explorar entornos naturales, realizar expe-
diciones científicas serían tareas vinculadas a la figura 
masculina. Al pensar en esta relación con la Ciencia, y 
las imágenes que aparecen, la niña puede verse como 
un actor secundario en el proceso, sin insertarse de la 
misma manera en el mundo científico.
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Esta situación merece ser resaltada, pues ha 
sido reforzada históricamente, con relatos históri-
cos de mujeres científicas a lo largo de la historia, 
que aun cuando trabajaban en investigaciones en 
la Ciencia y en laboratorios, y estaban casadas con 
científicos, no vieron su labor científica incentivada 
ni reconocida. Un ejemplo emblemático de la invisi-
bilidad histórica de las contribuciones femeninas a la 
Ciencia se puede observar en la trayectoria de Marie-
Anne Pierrette Paulze (1758-1836), esposa y colabo-
radora de Antoine Laurent de Lavoisier (1743-1794). 

Aunque ella jugó un papel activo y sustancial 
en las actividades científicas de la pareja (incluyendo 
traducciones de tratados científicos, registros expe-
rimentales e ilustraciones técnicas), Marie-Anne ha 
sido sistemáticamente silenciada en los relatos his-
toriográficos tradicionales, que atribuyen exclusiva-
mente a Lavoisier los avances teóricos y experimen-
tales de ese período. Pretto y otros. (2023) denuncian 
esta omisión destacando que, incluso en relación con 
las tareas de laboratorio más directamente vincula-
das a la práctica experimental, como la preparación 
de materiales y el registro de observaciones, Marie-
Anne rara vez es mencionada, lo que perpetúa una 
lógica androcéntrica de borrado de las mujeres en la 
historia de la Ciencia.

Al observar las imágenes de las tablas 3 y 4, 
se puede percibir un refuerzo de la figura masculina 

vinculada al científico, lo que corrobora estudios 
actuales sobre las concepciones de los científicos. Es 
necesario concienciar sobre esta cuestión, alertando 
al profesorado de los riesgos que conlleva el uso de 
chatbots, para que estos elementos no pasen desa-
percibidos, reforzando una imagen de la Ciencia y de 
los científicos totalmente fragmentada y estereotipa-
da, de un genio, y la mayoría de las veces, hombre, 
que solo estudia (Oestreich et al., 2021). Story Spark 
promovió este estereotipo masculino y cuando inser-
tó la figura femenina, no promovió las atribuciones 
científicas por igual.

Siguiendo con las situaciones de estereotipos, 
merece destacarse la imagen H, presentada en la tabla 
4, pues se refiere al uso del prompt 3. Cuando se les 
pidió que contaran la historia de personajes vincu-
lados a la Ciencia, se mostró a los niños caminando 
por el bosque, explorando el entorno, pero usando 
lentes, además de sus lupas. Este estereotipo también 
ha persistido en la literatura, dando la idea de un 
estereotipo tradicional de los científicos, vinculado 
principalmente a la figura masculina, como personas 
muy inteligentes y con gafas. Es necesario desmitificar 
estos estereotipos y ser conscientes de esta situación es 
esencial, especialmente en los primeros años.

Por último, el estudio buscó analizar la carac-
terización de los personajes. Los resultados de esta 
categoría se pueden ver en la tabla 5.

Tabla 5. Caracterización de personajes a partir de representaciones en cuentos infantiles creados 
por chatbots

Subcategorías
Gamma Story Spark ST

H 1
ST
H2

ST
H1 e H2

ST
H3 T

H 1 H 2 H3 H 1 H 2 H3

Estudioso/Inteligente 3 0 3 3 2 3 6 2 8 6 14

Descubridor/Desvelador 1 2 5 1 0 2 2 2 4 7 11

Explorador de la naturaleza 2 2 2 1 1 2 3 3 6 4 10

Observador 2 2 2 1 2 1 3 4 7 3 10

Enamorado/Adoración 2 1 4 1 1 1 3 2 5 5 10

Emocionado/ Fascinado/
Entusiasmado 4 0 2 2 0 1 6 0 6 3 9

Curioso 2 2 3 0 1 0 2 3 5 3 8

Enseñar/Compartir 2 0 3 0 0 1 2 0 2 4 6

Aventurero/Corajoso 0 2 2 0 0 0 0 2 2 2 4

Registrador 0 1 0 1 0 1 1 1 2 1 3

Inventor creativo 0 2 1 0 0 0 0 2 2 1 3

Jugar/divertirse 1 0 1 0 0 0 1 0 1 1 2

Lleno de energía 1 0 0 0 0 0 1 0 1 0 1
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ST: Sumatorio Total (el prompt se sumó sepa-
rado, ya que este prompt se refería justamente a vin-
cular el personaje a la Ciencia. 

Nota. Datos de la investigación (2025).
Se puede observar que los personajes presen-

taron estereotipos comunes, independientemente 
del mensaje utilizado, lo que permitió establecer un 
perfil más común; es decir, caracterizados princi-
palmente como “eruditos, descubridores y explora-
dores, apasionados por lo que hacen”. La categoría 
permitió identificar trece subcategorías del análisis 
a posteriori, no apareciendo ninguna subcategoría 
adicional cuando se utilizó el prompt 3, lo que indica 
que el uso de la restricción para vincular el personaje 
a Ciencia no interfirió en las características de los 
adjetivos. El hecho de que anteriormente mencio-
naran que realizaban actividades científicas ya les 
otorgaba los mismos adjetivos.

Entre las características más citadas destacó 
la subcategoría “Estudioso, inteligente”, indicando 
que se trata de personajes estudiosos y a quienes 
les gusta aprender. En esta subcategoría, se observó 
que al comparar el uso de prompts sin restricción 
de caracteres (1 y 2) con restricción de caracteres 
(3), hubo un aumento significativo en su frecuencia. 
Breunig et al. (2021) afirman que es común encon-
trar concepciones fragmentadas sobre los científicos, 
las cuales están altamente influenciadas por el cine, 
la televisión y los medios digitales en general, reve-
lando a la Ciencia misma como algo inalcanzable, 
hecho por genios; lo que puede incluso alejar a los 
niños de la ciencia.

En una investigación realizada por 
Goldschmidt et al. (2014), los autores identificaron 
que los científicos estaban representados, casi predo-
minantemente, por hombres; joven y serio, formado 
por inventores, locos e inteligentes, muy dedicados a 
sus experimentos; lo que puede contribuir al distan-
ciamiento de la Ciencia.

Si bien el punto central fue el atributo inteligen-
te, este destaque es oportuno, pues una ventaja que se 
presenta en las narraciones y que debe ser valorada, 
es el hecho de que estos personajes fueron idealizados 
porque les gusta aprender, pero también compartir 
sus conocimientos. Cuando se trata de narrativas para 
niños, esta situación es de suma importancia, pues 
demuestra que estas personas que estudian y hacen 
Ciencia no viven aisladas, contrariamente a lo que 
muchas veces exponen los medios de comunicación. 

Esta capacidad de enseñar y compartir conocimientos 
ayuda a los niños a comprender la importancia de 
socializar los resultados de la investigación; y aunque 
la subcategoría “Compartir” no tuvo amplia represen-
tación, sí mostró un incremento al referirse al perso-
naje relacionado con la Ciencia.

Otra subcategoría que se destacó fue 
“Descubridor, Revelador”, aumentando significati-
vamente para la consigna 3. Según estudios de Faria 
(2011) y Osório y Pechliye (2011), la imagen del 
científico retratada por los estudiantes corresponde a 
un ser inteligente que realiza experimentos y descu-
brimientos. Esta idea de estar asociado a “descubrir” 
necesita ser trabajada más, ya que Ferreira y Martins 
(s. f.) advierten sobre los riesgos de esa concepción 
equivocada. Según los autores, esta visión reduce la 
Ciencia a un conjunto de biografías de grandes figu-
ras o a un conjunto de informes organizados crono-
lógicamente sobre descubrimientos notables, identi-
ficando a los científicos como los grandes genios de 
la Humanidad, y no como personas comunes.

Breunig et al. (2020) sostienen que es innegable 
que muchos materiales didácticos siguen transmitien-
do una imagen de una Ciencia que progresa lineal-
mente, en detrimento de genios y descubrimientos 
sensacionales y destacan el papel de los docentes al 
actuar como mediadores de esta información frag-
mentada. La ciencia no puede entenderse como des-
cubrimientos o hallazgos, pues hay muchos estudios, 
sistematizaciones conjuntas, intercambio de ideas, 
ensayos y errores, hasta llegar a los resultados.

Las otras subcategorías que se destacaron, 
pero que no aumentaron, independientemente del 
mensaje utilizado, describieron a los personajes 
como personas exploradoras de la naturaleza, obser-
vadoras, curiosas, apasionadas por lo que hacen, 
emocionadas y entusiasmadas por el conocimiento 
y las observaciones de la naturaleza. Tales caracte-
rísticas deben ser mejor dilucidadas y valoradas, a 
través del contacto con la naturaleza, como afirman 
Goldschmidt et al. (2024), es importante profundizar 
las discusiones sobre la importancia de la relación 
entre el contacto con los entornos naturales desde 
la primera infancia, proponiendo intencionalmente 
estrategias en las escuelas que fomenten el interés 
por la naturaleza. En este contexto, la literatura 
infantil puede ser una de las vías de sensibilización, 
ya que, al reforzar este papel naturalista y la curiosi-
dad por la naturaleza, también estará contribuyendo 
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a fomentar el interés de los niños por la observación 
de fenómenos en el entorno natural.

4. Conclusiones

El análisis exploratorio sobre el uso de GenIA 
para construir narrativas infantiles mostró que la IA 
utilizada no fue capaz de construir narrativas infanti-
les libres de estereotipos o errores conceptuales. Los 
resultados indican que los profesores y los padres 
deben tener cuidado al orientar el uso de GenIA para 
niños pequeños.

Gamma y Story Spark no presentaron equidad 
de género en las historias y cuando hubo repre-
sentación parcial, las asignaciones a los personajes 
permanecieron fijas, dándole al personaje masculino 
un rol más exploratorio; y al personaje femenino, un 
rol de asistente en actividades científicas. También 
se reforzaron algunos estereotipos de los científicos, 
como el protagonismo masculino, el ser inteligente e, 
incluso, el uso de gafas en las actividades científicas.

Un punto positivo que presentaron las narra-
tivas fue mostrar que los niños también pueden ser 
exploradores e investigadores, siempre y cuando se 
respete la equidad de género y la distribución de tareas; 
además de que las historias han resaltado la importan-
cia de compartir conocimientos y experiencias.

Los resultados indican la necesidad de segui-
miento por parte de los mentores, ya sean familiares 
o docentes, para que esta información no se consoli-
de erróneamente, ya que los algoritmos de IA pueden 
generar historias con mensajes y/o imágenes inapro-
piadas, prejuiciosas o descontextualizadas.
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Resumen
Este artículo tiene como objetivo fundamentar el concepto de 
Inteligencia Emocional Digital como una competencia esencial 
en los modelos de alfabetización digital. Asimismo, se presenta 
un modelo teórico de la Inteligencia Emocional Digital y un 
instrumento para su medición. En el marco teórico se explican 
los fenómenos emocionales que se viven en las redes sociales, 
las cuales se distinguen por la comunicación e interacción de los 
usuarios. Con base en una revisión de literatura, en la metodología 
se detalla la construcción del modelo de Inteligencia Emocional 
Digital con la definición de sus dimensiones, subdimensiones y los 
indicadores que lo integran. A partir de lo anterior, se desarrolla un 
instrumento para medir la Inteligencia Emocional Digital con 60 
ítems que se aplica a dos grupos pilotos de jóvenes universitarios 
en la Universidad de Huelva, España, y la Universidad Popular 
Autónoma del Estado de Puebla (UPAEP) en México. El instrumen-
to es validado mediante un juicio de expertos y análisis estadísticos, 
resultando en una versión final de 38 ítems distribuidos en diez 
dimensiones. Esta investigación aporta una conceptualización sóli-
da de la Inteligencia Emocional Digital y una herramienta empírica 
para su evaluación.
Palabras clave: emociones, inteligencia, digital, educomunica-
ción, modelo, jóvenes.

Abstract
This article aims to establish the concept of Digital Emotional 
Intelligence as a key competency within digital literacy frame-
works. It presents both a theoretical model of Digital Emotional 
Intelligence and an instrument for its assessment. The theoretical 
framework explores the emotional phenomena experienced on 
social media platforms, which are characterized by user com-
munication and interaction. Based on a literature review, the 
methodology outlines the construction of the Digital Emotional 
Intelligence model, including the definition of its dimensions, sub-
dimensions, and the corresponding indicators. From this founda-
tion, an instrument comprising 60 items is developed to measure 
Digital Emotional Intelligence. This instrument is administered 
to two pilot groups of university students from the Universidad 
de Huelva in Spain and the Universidad Popular Autónoma del 
Estado de Puebla (UPAEP) in Mexico. The instrument is validat-
ed through expert judgment and statistical analysis, resulting in 
a final version consisting of 38 items across 10 dimensions. This 
research provides a robust conceptualization of Digital Emotional 
Intelligence and an empirical tool for its evaluation.

Keywords: emotions, intelligence, digital, educommunication, 
model, youths.
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1.	 Introducción y estado de la cuestión

De 50 años a la fecha, la investigación se ha 
interesado por el estudio de las emociones. Es lo que 
se ha llamado el “giro afectivo” de diversas disciplinas 
interesadas en estudiar el aspecto emocional (Lara y 
Domínguez, 2013). Los estudios sobre el entorno 
virtual también han demostrado su incidencia en las 
emociones. Se ha demostrado que el ámbito digital 
modifica la intensidad de las emociones, la forma de 
manifestarlas, así como sus consecuencias, debido a 
las características particulares de lo virtual (Cohen y 
Myrick, 2023). Ahora bien, muchos investigadores 
se han interesado en el impacto que estos fenómenos 
tienen en los jóvenes y aunque quedan claros todos 
los beneficios que las tecnologías digitales han traído 
a sus vidas también ha surgido la preocupación por 
otras manifestaciones negativas que están afectan-
do su bienestar. Es un hecho que estamos viviendo 
un aumento del ciberbullying, de estados de ansie-
dad, de proliferación de fake news, de polarización 
social entre los jóvenes y algunos investigadores han 
demostrado su asociación con el uso de las platafor-
mas digitales (Serrano-Puche, 2021;Twenge et al., 
2022). Por otra parte, los estudiosos de la alfabetiza-
ción digital han incluido recientemente las compe-
tencias socioemocionales como parte integral de sus 
modelos y el DQ Institute (2019) introduce el nove-
doso concepto de Inteligencia Emocional Digital 
(IED). El conocimiento y la gestión de las emocio-
nes, así como la empatía y la gestión de las relaciones 
son fundamentales para el bienestar personal en 
distintos escenarios, como el familiar, laboral, acadé-
mico y social. Y no podemos obviar el ámbito digital, 
que es ya una parte esencial de nuestras vidas. De ahí 
la importancia de hacer hincapié en el desarrollo de 
la IED. Esta investigación tiene como objetivo pro-
fundizar en este concepto emergente en el mundo 
científico y, con base en la revisión de la literatura 
de los modelos más reconocidos de Inteligencia 
Emocional, proponer un modelo de IED. Además, 
el modelo se operacionaliza en un instrumento 
desarrollado en un cuestionario de autoinforme que 
permita medir la IED y generar conciencia en los 
jóvenes sobre su nivel de desarrollo.

Todas las decisiones de nuestra vida están 
impregnadas de emocionalidad (Ferrés, 2014). Los 
grandes avances de las neurociencias han permiti-
do conocer el impacto de las emociones en nues-

tras vidas (Romano, 2012). A partir de los años 
90 ha cobrado gran importancia el concepto de la 
Inteligencia Emocional, como un aspecto clave para 
el éxito de la persona en los distintos ámbitos. Ha 
quedado demostrado que no es suficiente el desarro-
llo del coeficiente intelectual para ser una persona 
exitosa, sino que es necesario el conocimiento y ges-
tión de las emociones (Danvila y Sastre, 2010). Esta 
afirmación también es cierta para el ámbito digital 
donde las emociones juegan un papel fundamen-
tal. Nuestra relación con los dispositivos digitales 
tiene también una connotación emocional (Ellis y 
Tucker, 2021). Internet es un espacio de interacción, 
vinculación y relaciones interpersonales, sobre todo 
para los jóvenes, quienes desarrollan gran parte de 
su identidad a través de sus interacciones con el 
mundo digital. El entorno virtual permite nuevas 
formas de expresar las emociones, y las mediaciones 
digitales detonan la emocionalidad con una inten-
sidad y alcance distintos a la vida offline, debido a 
las características propias de la digitalización: una 
comunicación mediada por pantallas, desprovista 
de corporeidad y con un lenguaje propio (Serrano-
Puche, 2016). Benski y Fisher (2014) expresan que, 
más que una tecnología, los entornos digitales son 
un sistema sociotécnico que comprende dispositi-
vos técnicos, personas, comportamientos, reglas y 
contextos sociales. Serrano-Puche (2016) señala que 
Internet es una tecnología afectiva, que no solo da 
cauce a nuestras emociones, sino que también las 
moldea y amplifica. Por lo anterior, Ellis y Tucker 
(2021) subrayan que más que atender a las caracte-
rísticas tecnológicas de las plataformas o dispositivos 
digitales, la investigación se debería centrar en los 
procesos sociales y psicológicos que subyacen en 
ellos. Cohen y Myrick (2023) argumentan que las 
posibilidades tecnológicas dan forma al modo en que 
los usuarios manifiestan y regulan sus emociones.

En los últimos años ha habido gran interés 
entre los investigadores por abordar los fenóme-
nos digitales detonados por distintas emociones, 
sobre todo aquellos que impactan negativamente a 
los usuarios. Entre los fenómenos identificados se 
encuentra la desinhibición digital, la cual se produce 
donde hay una pantalla mediando nuestras inte-
racciones, es decir, el usuario se siente más libre de 
expresarse, porque percibe menos repercusiones que 
si lo hiciera cara a cara. Skurka y Nabi (2023) subra-
yan que en las interacciones cara a cara nos sujeta-
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mos a las normas sociales de cortesía imperantes y 
regulamos mucho más nuestro comportamiento no 
verbal.  Crockett (2017) señala que la indignación 
que puede sentir un internauta debido a los distin-
tos contenidos a los que se expone, se amplifica y 
se expresa con mayor fuerza e intensidad, ya que 
no identifica a los usuarios con los que interactúa, 
además de que no lo identifican a él.  Esta desinhi-
bición se hace más explícita mediante el anonimato 
que ofrecen las pantallas, pues no perciben posibles 
consecuencias de sus acciones, además de sentir 
menor empatía al no reconocer a sus interlocuto-
res. Por otra parte, como señalan Palacios Pérez et 
al. (2022), Internet posibilita, bajo el anonimato, la 
oportunidad de reinventarse, de “desencarnarse” 
y generar una identidad propia, como también lo 
señalan Valencia-Ortiz et al. (2023). 

En cuanto a la intensidad de las emociones 
se ha comprobado que la manifestación de las 
mismas suele ser más intensa en los ámbitos digi-
tales. Serrano-Puche (2017) señala que el entorno 
offline presenta un ritmo más pausado, donde las 
emociones no se cuantifican y se manifiestan con 
más calidad y menos intensidad, mientras que en 
el entorno online las emociones se transmiten de 
manera más intensa y se cuantifican a través de los 
likes, los comentarios y las veces que se comparte un 
contenido. Las emociones también intervienen en 
la selección de noticias, ya que son un componente 
esencial para su búsqueda y para que estas se com-
partan. Según el estado emocional del usuario se 
buscan noticias de una índole o de otra (de los Santos 
y Nabi, 2019) y dependiendo de las emociones que 
detonen, se comparten o no (Berger, 2014). Por otra 
parte, el algoritmo nos presenta contenidos acordes a 
nuestro historial de búsqueda y nuestras preferencias 
ideológicas, lo cual provoca que se vayan reforzan-
do nuestras creencias y se aumente el rechazo a lo 
que es diferente por lo que nos vamos encerrando 
en “cámaras de eco” y “burbujas informativas”. Este 
fenómeno impacta en la polarización social. 

Por otro lado, las redes sociales permiten que 
la vida de las personas sea escrutada y examinada 
por múltiples usuarios, lo que da lugar a la compara-
ción social, que con frecuencia da lugar a los celos, la 
tristeza o la envidia.  El síndrome de FoMO (Fear of 
Missing Out) es entendido como el miedo a perderse 
algo, es decir, el miedo a ser excluido en la diversión 
de los pares (Quaglieri et al., 2022). Este síndrome 

se ha relacionado con un uso excesivo de las redes 
sociales, ya que se quiere estar pendiente todo el 
tiempo de lo que otros están haciendo. También se 
ha asociado a síntomas como el aislamiento social, 
la ansiedad y la depresión. El abuso de las apps 
también ha originado el phubbing, fenómeno des-
crito como el comportamiento de ignorar a otros 
por utilizar el móvil (Medina-Morales y Villalón-
Hernández, 2023). Por otra parte, se ha denominado 
Nomophobia —término derivado de la frase “No 
móvil phobia”— al pánico a no tener cerca el móvil 
o perder la conexión a Internet. Es consecuencia de 
la necesidad de estar continuamente conectado. Este 
fenómeno, en caso extremo, suele provocar angustia 
y ansiedad. En cuanto a la ansiedad, esta surge cuan-
do se percibe una amenaza existencial incierta.

 Los estudios han establecido una relación 
entre el uso de las redes sociales y la ansiedad, pero 
señalan que existen muchos factores que median 
entre ellas (Nabi et al., 2023). Sin embargo, Haidt 
(2024) ha realizado una investigación sistemática 
desde 2010 y ha comprobado una relación causal 
entre la aparición de los smartphones y el aumento 
de ansiedad entre los jóvenes.

Otro fenómeno investigado en el entorno 
virtual es la depresión, la cual también está mediada 
por múltiples factores. Se ha demostrado que sí exis-
te una relación positiva, aunque pequeña, entre el 
excesivo uso de redes sociales y la depresión (Rains 
y Tokunaga, 2023), pero no se ha clarificado aún 
una relación de causa-efecto. La adicción a Internet 
(Martín Critikián y Medina Núñez, 2021) también 
ha sido abordada por los investigadores. Sin embar-
go, no ha sido incluida dentro del Diagnostic and 
Statistical Manual of Mental Disorders (DSM) por 
falta de criterios estandarizados. Sin embargo, Young 
(2004) la define como “un trastorno de control de 
impulsos que no involucra un intoxicante” (p. 404, 
citado en Rains y Tokunaga, 2023). Hay varios rasgos 
para entender la adicción a Internet (Valencia-Ortiz 
et al., 2023). Mencionaremos dos: la tolerancia y la 
abstinencia. La tolerancia implica que las personas 
necesitan mayor cantidad de tiempo de conexión 
para sentirse satisfechos. La abstinencia es la ansie-
dad que se padece cuando no se está conectado a 
Internet. 

Otro uso problemático de internet es el overs-
haring que se refiere al exceso de información com-
partida o al hecho de postear con mucha frecuencia 
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sobre detalles muy personales (Brammer et al., 
2022). Además del riesgo personal para la seguri-
dad, esta tendencia puede provocar acoso o rechazo 
social. Otra práctica maladaptativa es la autorregu-
lación deficiente que se entiende como un estado en 
que la conciencia sobre el control está disminuida 
(Rains y Tokunaga, 2023). Se tiene poco control 
y límites sobre las propias acciones, lo que genera 
desorden y fracaso en el logro de objetivos. Mari et 
al. (2023) afirman que la desregulación emocional 
provoca un alto riesgo de desarrollar síntomas de 
adicción a internet. Otro trastorno estudiado es el 
de la dismorfia corporal, definido como una “fijación 
obsesivo-compulsiva en los defectos de apariencia 
percibidos” (Rajanala et al., 2018). Los jóvenes están 
constantemente expuestos a modelos corporales que 

provocan la comparación con su cuerpo e impacta 
en una disminución de su autoestima, con el con-
siguiente rechazo hacia su físico. Otro aspecto que 
incide en este trastorno es el uso de los filtros para 
modificar la apariencia corporal a fin de generar una 
mejor imagen y aceptación social. 

La agresión social en línea se define como 
aquellos mensajes de hostilidad y odio hacia perso-
nas o grupos sociales a través del uso de tecnologías 
digitales, lo que se ve agravado por la velocidad y 
el alcance que pueden llegar a tener, además de la 
conservación de los contenidos en la red, que hace 
que la agresión pueda volver a repetirse a lo largo del 
tiempo (Fox, 2023). A continuación, en la figura 1 se 
ofrece un espectro de las emociones mencionadas.

Figura 1. Espectro emocional de las plataformas digitales

Por todo lo mencionado, es muy importante 
que todas las personas puedan desarrollar las com-
petencias digitales que les permitan desenvolverse 
con soltura y eficiencia en estos ambientes, lo que 
también les permitirá acceder a muchas oportu-
nidades laborales y de aprendizaje. Como afirman 
Barrientos-Báez et al. (2021), el acceso de la pobla-
ción a la alfabetización digital ayudará a construir 
una sociedad más justa y democrática. Las compe-
tencias socioemocionales se han ido incorporando 
en años más recientes a los modelos de alfabeti-
zación digital. Silber-Varod et al. (2019) señalan 
que, de 1990 a la fecha, solo el 17 % de los estudios 

realizados sobre las competencias para la alfabetiza-
ción digital incorporan las competencias socioemo-
cionales. Inicialmente las competencias digitales se 
reducían al dominio de los aspectos tecnológicos y al 
manejo de la información, pero ahora se incluyen las 
competencias emocionales como parte esencial de 
estos modelos (Martínez-Bravo et al., 2022; Silber-
Varod et al., 2019). 

El DQ Institute (2019) es uno de los pioneros 
en nombrar a esta competencia socioemocional como 
Inteligencia Emocional Digital (IED), término muy 
novedoso que no había sido abordado en otras investi-
gaciones y la define como “la capacidad de reconocer, 
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navegar y expresar emociones en las interacciones 
digitales intrapersonales e interpersonales”. El concep-
to de IED del DQ Institute (2019) se basa en el modelo 
de Inteligencia Emocional propuesto por Goleman 
(2013) que establece cuatro dimensiones principales 
para la Inteligencia Emocional: autoconciencia emo-
cional, autogestión emocional, conciencia social y la 
capacidad de gestión de las relaciones.

2.	 Metodología

2.1	 Desarrollo de un modelo de IED

Con la finalidad de elaborar un modelo ori-
ginal de IED se analizaron cuatro de los modelos 
más renombrados sobre la Inteligencia Emocional: 
el ESCI de Daniel Goleman y Richard Boyatzis (Hay 
Group, 2011), el modelo EQ-i de Bar-On (Lopez-

Zafra et al., 2014), el modelo de rasgo de Petrides y 
Furnham (Petrides et al., 2016) y el modelo IE capa-
cidad actualizado de Mayer y Salovey (Rodrigo-Ruiz 
et al., 2019).

El paso siguiente fue realizar una compara-
ción entre las coincidencias de los cuatro modelos 
y enlistar todas las dimensiones propuestas por 
los cuatro modelos que pueden aplicarse al ámbi-
to digital, dejando de lado aquellas enfocadas al 
ámbito organizacional. En este ejercicio se detecta-
ron diez subdimensiones, las cuales se agruparon 
en las cuatro grandes dimensiones propuestas por 
Goleman (2013) (Autoconciencia emocional, auto-
gestión emocional, conciencia social y la capacidad 
de gestión de las relaciones) ya que se juzgó que estas 
cuatro dimensiones son las que mejor las integran, 
quedando así un modelo de cuatro dimensiones y 
diez subdimensiones que se muestran en la figura 2.

Figura 2. Modelo de Inteligencia Emocional Digitalro emocional de las plataformas digitales

En la tabla 1 se puede observar la dimensión 
operacional de cada subdimensión y el desarrollo de 
sus indicadores.
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Tabla 1. Dimensiones, competencias e indicadores del Modelo de Inteligencia Emocional Digital

Dimensión Subdimensión Dimensión operacional Indicadores

Autoconciencia

Autoconciencia emocional

Reconocimiento de las emocio-
nes que producen las plataformas 
digitales y el efecto que tienen en 
la vida personal.

Consciente de las propias emociones.
Identifica las propias emociones.
Consciente de cómo le afectan las emociones.

Autovaloración positiva (o 
autoconcepto para Bar-On)

Percepción, comprensión y acep-
tación realista y positiva de uno 
mismo que se proyecta con au-
tenticidad y seguridad en las pla-
taformas digitales.

Acepta su propia persona (el físico y la 
personalidad).
Presentación fiel de uno mismo.
Se sabe valorado en los entornos donde se 
desenvuelve.
Posee seguridad y confianza.

Autocontrol

Autocontrol emocional

Manejo eficiente de las emocio-
nes producidas por las platafor-
mas digitales, manteniendo en 
control las negativas y cultivando 
aquellas positivas que contribu-
yan al bienestar personal y el lo-
gro de objetivos. 
Reflexión y análisis de contenido 
antes de compartir, comentar o 
dar like.
Control del tiempo invertido en las 
plataformas digitales para evitar 
el descuido de compromisos y re-
laciones personales. Independen-
cia emocional en el uso de los dis-
positivos y plataformas digitales.

Potencia las emociones positivas y minimiza 
las negativas.
Evita el impulso de agredir.
Evita el impulso de compartir publicaciones 
sin verificar a través de la reflexión.
Usa adecuadamente el tiempo en Internet.
No depende emocionalmente de la conexión, 
el móvil o las plataformas digitales.
Controla las emociones negativas producidas 
por la comparación social y el sesgo positivo.

Asertividad

Habilidad para expresar en las 
plataformas digitales los propios 
sentimientos, creencias y/o pen-
samientos de manera no agresiva, 
defendiendo al mismo tiempo los 
propios derechos y respetando 
los de los demás.

Se expresa con ecuanimidad y argumentos.
No usa el anonimato para agredir.
Establece una opinión distinta sin agredir.

Adaptabilidad

Flexibilidad para manejar y acep-
tar la diversidad de posturas y 
personas de los ambientes digi-
tales y apertura para dialogar y 
adaptar ideas en estos contextos.

Se encuentra cómodo ante la diversidad y la 
diferencia.
Escucha y dialoga ante posturas diferentes.
Es consciente que las opiniones distintas 
pueden enriquecerlo.
Modifica su postura si le dan argumentos 
suficientes.

Independencia
Libertad emocional para expresar 
pensamientos y acciones en el 
ámbito digital.

Expresa su opinión, aunque no estén de 
acuerdo con él.
No se limita al expresar sus creencias y 
opiniones.
No depende de la aprobación social para ex-
presar lo que piensa.

Conciencia 
emocional de 
los otros

Empatía

Capacidad para comprender los 
sentimientos de los demás en 
ambientes digitales y expresar 
comprensión y apoyo a través de 
las herramientas digitales.

Comprende y siente las emociones de los 
demás.
Manifiesta comprensión y apoyo a los demás.
Siente compasión por las personas afectadas 
por problemáticas de diversa índole.
No se suma a los discursos de odio porque es 
capaz de ponerse en el lugar del otro.
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Dimensión Subdimensión Dimensión operacional Indicadores

Gestión de las 
relaciones

Influencia

Habilidad para ejercer liderazgo y 
tener un impacto positivo en los 
demás a través de las plataformas 
digitales.

Posee influencia en el entorno digital donde 
se mueve.
Es reconocido como un líder digital en su ám-
bito de acción.
Influye en la toma de decisiones de sus 
seguidores.

Desarrollo de los demás 
(coach and mentor)

Habilidad para impulsar a los 
demás en los entornos digi-
tales a través del apoyo y la 
retroalimentación.

Manifiesta solidaridad hacia las actividades 
de amigos y conocidos.
Ofrece su ayuda y conocimiento si alguien en 
sus redes sociales le solicita ayuda.
Le gusta ayudar no solo en el entorno digital, 
sino en la vida real.

Gestión de conflicto

Habilidad para identificar proble-
mas, definirlos, generar alternati-
vas y poner en práctica solucio-
nes efectivas en las comunidades 
digitales.

Gusta de escuchar para entender la causa de 
los conflictos.
Promueve la armonía y el diálogo.
Propone soluciones que convengan a todos.

Una vez establecidas las dimensiones y sub-
dimensiones del concepto de IED se trabajó en su 
definición, quedando de la siguiente manera:  la 
Inteligencia Emocional Digital es la competencia 
digital que integra: la conciencia sobre las emociones 
que producen las plataformas digitales y su efecto 
en la vida cotidiana; la capacidad de gestionarlas 
para el logro del bienestar personal y de los demás; 
la capacidad de sentir y manifestar empatía hacia 
las emociones de los demás percibidas y manifesta-
das en línea; y la capacidad de construir vínculos y 
liderazgo en el entorno digital generando redes más 
solidarias, dialógicas y constructivas.

2.2	 Desarrollo y validación de un 
instrumento de medición de la IED

Con base en las cuatro dimensiones y las diez 
subdimensiones o competencias emocionales, se 
desarrolló un cuestionario de autoinforme con 70 
ítems cuyas respuestas ofrecían la escala Likert que 
iban desde siempre, frecuentemente, algunas veces, 
rara vez y nunca. Además, se incluyeron preguntas 
demográficas. 

El cuestionario se pasó por un juicio de exper-
tos, tres de España y tres de México, quienes realiza-
ron algunas sugerencias para su mejora y considera-
ron que las diez dimensiones derivadas del construc-
to IED eran correctas e integraban adecuadamente 
las propuestas por los cuatro modelos mencionados. 
Después de atender sus observaciones, la encuesta 
quedó dividida en dos secciones. En la primera se 
les preguntó la edad, género, cuatrimestre, grado y 

población de origen y se añadieron preguntas sobre 
sus hábitos digitales a través de seis preguntas: dispo-
sitivos digitales que utiliza, tipo de conexión en casa, 
red de conexión más frecuente en el móvil, tiempo 
de conexión diaria, actividades más frecuentes que 
realiza al conectarse a Internet y redes sociales a las 
que más se conecta. En la segunda parte, el cuestio-
nario se redujo a 60 ítems.

El desarrollo del cuestionario se realizó en 
Google Forms y se proyectó con un QR en las pan-
tallas de las aulas donde se aplicó a dos grupos 
piloto: uno en la Facultad de Educación Social de 
la Universidad de Huelva (universidad pública de 
Andalucía, España), con 37 participantes y otro a 
la Facultad de Psicología de la UPAEP, (universidad 
privada en Puebla, México) con 32 participantes. El 
cuestionario fue anónimo y se explicó a los partici-
pantes su objetivo y la utilización de los datos para 
fines académicos. La edad promedio de los partici-
pantes en ambas universidades fue de 20.7 años. La 
participación de mujeres fue el 79.7 % y de hombres 
el 20.3 %. El 53.6 % fueron estudiantes españoles y 
el 46.4 % mexicanos. Respecto al tiempo que repor-
tan pasar en internet, el 72.4 % manifestó estar de 
0 a 5 horas y el 26 % de 6 horas en adelante. El 1.4 
% no contestó. En cuanto a las redes sociales que 
más usan, primero señalaron Instagram, seguido de 
TikTok, YouTube, Twitch, videojuegos y por último 
Facebook. El tiempo que invierten en Internet lo 
usan principalmente en redes sociales, después para 
comunicarse con familiares y amigos, en tercer lugar, 
para entretenimiento, seguido de actividades de 
estudio y aprendizaje y finalmente para información. 
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Respecto a los dispositivos digitales que usan, 98.6 % 
dispone de un móvil, el 93.25 % cuenta con ordena-
dor, el 53.2 % tiene una tableta, el 31.1 % cuenta con 
un reloj digital, el 37.6 % tiene consola digital y el 2.7 
cuenta con Smart TV. Una vez aplicados los cuestio-
narios, se descargó la base de datos de Google Forms 
y se trabajó en Excel para trasladarla a SPSS. Ahí se 

realizó el análisis de fiabilidad de cada dimensión 
con sus respectivos ítems.

3.	 Resultados

El resultado final al validar las diez subdimen-
siones con el Alpha de Cronbach es el que podemos 
observar en la tabla 2.

Tabla 2. Análisis de fiabilidad por subdimensión

 Alfa de Cronbach antes Ítems eliminados Alfa de Cronbach después

Autoconciencia emocional 0.553 3 0.754

Autovaloración positiva 0.309 7, 8, 9, 11,12,13 0.693

Autocontrol Emocional 0.586 14,15,16,17, 20,22 0.822

Asertividad 0.226 30, 31,32,33 0.475

Adaptabilidad 0.534 37 0.667

Independencia 0.162 38, 41, 42 -0.618

Empatía 0.838 0.838

Influencia 0.697 50 0.778

Desarrollo de los demás 0.859 0.859

Gestión de conflictos 0.814  0.814

Se

Al ir descartando los ítems —sugeridos por el 
programa SPSS— en cada subdimensión para obte-
ner un mejor Alpha de Cronbach, quedaron final-
mente 38 ítems. Todas las subdimensiones tuvieron 
valores superiores a 0.667, excepto la asertividad 
(0.308) y la independencia, que arrojó un valor nega-
tivo (-0.618). Sin embargo, se mantuvieron debido a 
que durante el juicio de expertos fueron dimensio-
nes que se consideraron válidas. Posteriormente se 
hizo un análisis de fiabilidad de todas las preguntas 
integradas en cada una las cuatro dimensiones, que-
dando el Alpha de Cronbach de la siguiente manera: 
autoconocimiento 0.691, autogestión 0.717, con-
ciencia de los demás 0.838 y gestión de las relaciones 
0.852. Como se puede observar, el valor de la fiabili-
dad es buena en las cuatro dimensiones, sobre todo 
en las dos últimas, conciencia de los demás y gestión 
de las relaciones, por lo que se concluye que las pre-
guntas miden lo que se intenta medir. Nuevamente 
se hizo el análisis de fiabilidad, ahora integrando los 
38 ítems. El resultado para el Alpha de Cronbach 

total fue de 0.822. Se puede ver que la fiabilidad de 
todo el instrumento es alta, después de haber pasado 
el juicio de expertos y las pruebas estadísticas de 
Alpha de Cronbach.

En cuanto a los resultados de la encuesta, el 
promedio general de la IED fue de 3.19, el cual se 
puede considerar regular. Los rangos establecidos 
para calificar el nivel de desarrollo de la IED fue 
el siguiente: de 1 a 2.4, bajo; de 2.5 a 3.4, regular; 
de 3.5 a 5, alto. Se realizó también una compara-
ción entre las variables demográficas de género. El 
promedio de IED total de las mujeres fue de 3.20, 
ligeramente mayor que el de los hombres, quienes 
alcanzaron un puntaje de 3.17. Asimismo, se realizó 
una comparativa de la IED por país de origen, y 
los estudiantes mexicanos obtuvieron un promedio 
total de IED de 3.22, ligeramente superior a los 
españoles, que obtuvieron 3.17. Además, se realizó 
una comparativa por dimensión y subdimensión de 
ambas variables, género y país de origen, que puede 
observarse en la tabla 3.
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Tabla 3. Comparativo de IED por género y país de origen

Dimensiones Mujeres Hombres España México Subdimensiones Mujeres Hombres España México

Autoconciencia 3.25 3.32 3.18 3.35 Autoconocimiento 3.55 3.79 3.51 3.91

Autovaloración 
positiva 3.07 3.16 3.04 3.10

Autocontrol 2.96 2.99 2.92 3.02 Autocontrol 3.05 3.10 3.04 3.09

Asertividad 2.87 2.92 2.86 2.90

Adaptabilidad 2.99 2.93 2.90 3.07

Independencia 2.81 2.83 2.71 2.93

Conciencia emocio-
nal de los otros 4.35 4.13 4.40 4.19 Empatía 4.35 4.13 4.40 4.19

Gestión de las 
relaciones 3.18 2.95 3.17 3.10 Influencia 1.97 1.79 1.86 2.02

Desarrollo de los 
demás 3.76 3.33 3.74 3.60

Gestión de conflictos 3.43 3.48

4.	 Discusión

La revisión de la literatura demuestra la estre-
cha conexión que existe entre las emociones y la tec-
nología, la incidencia que tiene el mundo virtual en la 
expresión y manifestación de las emociones, así como 
en sus consecuencias debido a las cualidades propias 
del mundo digital. La literatura también refleja la 
incidencia negativa y preocupante de las plataformas 
digitales en el bienestar de los jóvenes. Esta etapa 
de la investigación fue muy valiosa para identificar 
los fenómenos emocionales digitales y proponer un 
espectro de ellas. Por otra parte, se corrobora que el 
aspecto emocional en el desarrollo de las competen-
cias digitales no se ha impulsado de la misma manera 
que otras competencias, por lo que el concepto de IED 
cobra relevancia para su fundamentación y difusión.

En cuanto a la construcción del modelo, las 
dimensiones escogidas para integrar el concepto de 
la IED tienen una base teórica sólida, fundamenta-
da en los cuatro principales modelos de Inteligencia 
Emocional ofrecida por autores reconocidos como 
Salovey y Mayer, Goleman, Bar-On y Petrides y 
Furham. Dentro del proceso de análisis de estos mode-
los se observó que coincidían en varias dimensiones y 
subdimensiones, aunque se nombraban diferente o se 
agrupaban de manera distinta. Se analizaron cuáles de 
las dimensiones y subdimensiones propuestas podían 
aplicarse al ámbito digital, y se revisaron también los 

ítems utilizados en los test existentes para la medición 
de la inteligencia emocional. A partir de ello, se selec-
cionaron los ítems más pertinentes, adaptándolos al 
contexto digital. Además, durante la redacción de los 
ítems, se incorporaron manifestaciones emocionales 
propias del entorno digital.

Entre los resultados de la encuesta piloto 
aplicada puede observarse que la población feme-
nina posee una IED total ligeramente mayor (3.20) 
que la población masculina (3.17). Como también 
se muestra en los resultados, los hombres superan 
a las mujeres en la dimensión de autoconciencia 
y autocontrol, mientras que las mujeres aventajan 
a los hombres en las dimensiones de conciencia 
emocional y gestión de relaciones. En cuatro sub-
dimensiones —adaptabilidad, empatía, influencia 
y desarrollo de los demás— las mujeres muestran 
mejor competencia; los hombres, por su parte, obtu-
vieron mejor resultado en las siguientes seis: auto-
conocimiento, autovaloración positiva, autocontrol, 
asertividad, independencia y gestión de conflictos. 
Esto coincide con lo que establece la literatura, como 
los estudios de Karua y Saini (2020) y Mari et al. 
(2023) que señalan que la inteligencia emocional se 
gestiona de manera distinta según el género. Otro de 
los resultados es que los jóvenes muestran un nivel 
de desarrollo regular de la IED, con una puntuación 
de 3.19, con posibilidades de potenciarlo más. En 
el comparativo por país, los estudiantes mexicanos 
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obtuvieron una puntuación ligeramente más alta que 
los españoles. Se puede observar que los estudiantes 
españoles obtuvieron mejor puntaje en las dimen-
siones de conciencia emocional de los otros y en la 
gestión de las relaciones, mientras que los mexicanos 
se desempeñaron mejor en las dimensiones de auto-
conciencia y autocontrol. En ocho subdimensiones 
destacan los estudiantes mexicanos: autoconoci-
miento, autovaloración positiva, autocontrol, aser-
tividad, adaptabilidad, independencia, influencia y 
gestión de conflictos. Por su parte, los estudiantes 
españoles mostraron mejor competencia en las sub-
dimensiones de empatía y desarrollo de los demás. 

Respecto a las variables demográficas se encon-
traron las siguientes diferencias y similitudes entre 
ambas poblaciones: más del 50 % de los españoles 
tiene móvil, ordenador y tableta, mientras que más del 
50 % de los mexicanos solo tiene móvil y ordenador. 
Sin embargo, el uso del reloj digital es más popular 
en México (40.6 %) que en España (21.6 %). Ambas 
poblaciones tienen al 100 % conexión de Wi-fi en casa. 
En cuanto al tiempo que pasan conectados, más del 
50 % en ambos países declaran estar entre 3 y 5 horas 
conectados. Sin embargo, en España solo el 2.7 % 
declara estar conectado más de 8 horas, mientras que, 
en México, lo confirma el 9.4 %. Ambas poblaciones 
afirman utilizar las redes para las mismas actividades 
en el mismo orden de importancia mencionado líneas 
arriba y se repite el mismo fenómeno en cuanto al uso 
de redes sociales.

Una de las principales limitaciones de esta 
investigación es que la población utilizada para la 
prueba piloto estuvo integrada solo por estudiantes de 
la Facultad de Educación en la Universidad de Huelva 
y de la Facultad de Psicología de la UPAEP.  En conse-
cuencia, los resultados deben interpretarse dentro del 
marco de las características específicas de esta mues-
tra. Asimismo, se observó un predominio de mujeres 
sobre hombres, lo cual limita la generalización de los 
hallazgos. Por ello, se recomienda que futuros estudios 
apliquen el instrumento en poblaciones más amplias 
y diversas, adaptándolo a sus contextos y condiciones 
sociodemográficas particulares.

5.	 Conclusiones

La investigación reafirma la importancia de 
trabajar en el desarrollo de la IED, pues como se 
ha visto, Internet es una tecnología afectiva, y el 

ámbito digital influye y modifica la transmisión de 
las emociones, especialmente el espacio de las redes 
sociales, donde más interactúan los jóvenes ya que 
se comunican con sus pares, reafirman su identi-
dad y son validados socialmente. Así como se han 
mencionado todos los beneficios que aportan las 
redes sociales, hay señales negativas sobre su uso que 
demandan una alfabetización digital, especialmente 
en el ámbito emocional que es donde más se están 
viendo afectados los jóvenes. El concepto de IED no 
se encuentra desarrollado de forma explícita en la 
literatura actual, lo cual hace relevante su difusión y 
fundamentación, especialmente frente a los fenóme-
nos previamente mencionados. Esta investigación 
recopila diversos aportes teóricos sobre tecnología, 
emociones y modelos de inteligencia emocional con 
el fin de sustentar el concepto de IED. Asimismo, se 
propone un modelo de IED que detalla sus dimen-
siones, subdimensiones e indicadores, con el objetivo 
de generar un instrumento que permita su medición 
objetiva, transitando así de la discusión teórica a una 
aplicación práctica.

El instrumento desarrollado en esta investi-
gación presenta un buen nivel de validez y permite 
diagnosticar el grado de desarrollo de la IED en los 
jóvenes en sus distintas dimensiones. Esto contri-
buirá a generar una mayor conciencia en ellos sobre 
las emociones que les provoca el entorno digital, 
así como un mejor entendimiento y empatía hacia 
las emociones de los demás. Además, les permitirá 
trabajar en la mejora de la gestión emocional y en 
sus relaciones interpersonales, lo que favorecerá su 
bienestar emocional y la construcción de un entorno 
digital más dialogante, solidario y abierto.

Por otro lado, el instrumento podrá ser utili-
zado por profesionales de la educación, la pedagogía 
y la psicología para conocer el perfil de IED de sus 
estudiantes y acompañarlos en su desarrollo acadé-
mico y personal, así como para brindar orientación 
a los padres de familia. Asimismo, puede ser una 
herramienta útil en el diseño curricular de las ins-
tituciones, al permitir abordar de manera eficaz el 
ámbito digital en el aula, con especial atención al 
componente emocional.

Para los diseñadores de políticas públicas, la 
IED como competencia resulta central para estable-
cer marcos formativos en las instituciones educativas 
que favorezcan el desarrollo de esta habilidad. En 
conclusión, este artículo contribuye a la fundamen-
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tación del concepto de IED, propone un modelo con 
sus componentes y presenta un instrumento para su 
medición, con potencial de impacto en diversas áreas 
que promuevan su desarrollo.
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Resumen
la retroalimentación es aquel acto que tiene por objeto transmitir 
a los estudiantes un conjunto de consideraciones y valoraciones 
sobre el desarrollo de las actividades académicas. Existen varios 
tipos según la intencionalidad pedagógica de esta y en un contexto 
virtual de aprendizaje los docentes han de utilizar herramientas tec-
nológicas para transmitirla. Esta investigación tiene por objetivo: 1) 
describir el tipo de retroalimentación que desarrollan los docentes, y 
2) explorar las herramientas tecnológicas que usan y recomiendan. 
Se diseñó una investigación cuantitativa de tipo descriptivo-explica-
tivo, aplicando un instrumento a 28 profesores el cual se conformó 
por 25 ítems distribuidos en 4 dimensiones: 1) información sobre 
los participantes, 2) la retroalimentación desarrollada por los 
profesores, 3) herramientas tecnológicas utilizadas al transmitir 
la retroalimentación y 4) las herramientas recomendadas para 
transmitir la retroalimentación. Entre los resultados se destacan: a) 
el tipo predominante es la de fallos y aciertos para el logro de los 
objetivos de aprendizaje b) el correo electrónico y el foro de discu-
sión son las principales herramientas que se usan y recomiendan, 
c) a mayor formación tecnológica, los profesores diversificarán las 
herramientas tecnológicas. Las conclusiones confirman las hipó-
tesis planteadas: los docentes retroalimentan para transmitir fallos 
y aciertos, utilizan básicamente el foro de discusión y el correo, y 
suelen recomendar las mismas herramientas tecnológicas mientras 
afirman necesitar más formación tecnológica.

Palabras clave: retroalimentación, tecnología educativa, aprendi-
zaje en línea, personal académico docente, universidad, tecnología 
de la comunicación.  

Abstract
feedback is the act that aims to transmit to students a set of 
considerations and evaluations on the development of academic 
activities. There are several types of feedback according to the 
pedagogical intentionality of this and in a virtual learning context, 
teachers have to use technological tools to transmit feedback. This 
research aims to: 1) describe the type of feedback that teachers 
develop, and 2) explore the technological tools they use and 
recommend. A descriptive-explanatory quantitative research was 
designed, applying an instrument to 28 teachers which consisted 
of 25 items distributed in 4 dimensions: 1) information about 
the participants, 2) the feedback developed by the teachers, 3) 
technological tools used to transmit feedback and 4) the tools rec-
ommended to transmit feedback. Among the results, the following 
stand out: a) the predominant type of feedback is that of failures 
and successes for the achievement of learning objectives b) e-mail 
and discussion forum are the main tools used and recommended, 
c) the more technological training, the more teachers will diversify 
the technological tools. The conclusions confirm the hypotheses 
put forward: teachers give feedback to transmit failures and suc-
cesses, basically use the discussion forum and e-mail, and tend to 
recommend the same technological tools while claiming to need 
more technological training.

Keywords: feedback, educational technology, electronic learning, 
academic teaching personnel, higher education institutions, infor-
mation technology. 
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1.	 Introducción

El ejercicio docente que se desarrolla en el 
contexto universitario, adquiere un nuevo sentido 
al momento de que este se ejecuta en un contexto 
virtual de aprendizaje bajo lo que se conoce común-
mente como educación virtual. Así, este contexto 
virtual cuenta con un conjunto de elementos que 
acompañan el proceso pedagógico en el que, entre 
otros aspectos, se encuentra lo que se denomi-
na retroalimentación. En este sentido, se identifi-
can varios tipos en función de la intencionalidad 
pedagógica de esta ya que no todas las formas de 
retroalimentar son iguales ni persiguen los mismos 
objetivos. Por otra parte, al tratarse de un contexto 
virtual de aprendizaje, no es suficiente con que los 
docentes sean expertos en sus respectivas disciplinas 
o campos de estudio sino que además, han de contar 
con un proceso formativo que entre otros aspectos, 
les permita reconocer y utilizar varias herramientas 
tecnológicas que puedan enriquecer la experiencia 
de transmitir la retroalimentación a sus estudiantes 
ya que el hecho de manejar por ejemplo un campus 
virtual o un aula virtual, no suele ser garantía de una 
variedad en el uso de herramientas tecnológicas con 
intencionalidad pedagógica.

En definitiva, se trata, por una parte, de inves-
tigar sobre la connotación pedagógica que acompaña 
la intencionalidad al transmitir la retroalimentación 
y sus tipos por parte de un grupo de docentes uni-
versitarios, y por otra se hace necesario identificar 
aquellas herramientas tecnológicas que se utilizan y 
recomiendan al compartirla a los estudiantes. Toda 
vez que, un proceso de transformación digital como 
objetivo institucional asumido por la institución 
universitaria, implicará en su caso, el fomento de 
una cultura digital que por medio de las Tecnologías 
de la Información y la Comunicación, permita tanto 
enriquecer la experiencia docente, mejorar el proce-
so pedagógico de los estudiantes y fomentar la visión 
de que la virtualidad no implica necesariamente el 
sentimiento de lejanía o distancia entre los actores 
activos del proceso pedagógico.

1.1	 La retroalimentación y su sentido 
pedagógico

En el contexto universitario, el seguimiento 
que realiza el docente hacia sus estudiantes pasa por 

reconocer la importancia del proceso evaluativo for-
mativo, es decir, el docente ha de acompañar al estu-
diante en el transcurso de sus estudios. La acción que 
ejerce el docente para transmitir sus valoraciones 
respecto al desempeño de sus estudiantes se deno-
mina retroalimentación (Trejo, 2021) con lo cual, 
es un hecho asociado al logro del aprendizaje y es 
parte de la evaluación formativa (Mollo y Deroncele, 
2022) catalogándose como la acción principal en la 
transmisión de las valoraciones respecto a un logro 
determinado. El sentido de esta acción tiene profun-
das raíces pedagógicas en cuanto a que es el docente 
el que inicia la comunicación con el objeto de que 
el estudiante perciba aquellos elementos que, en su 
caso, pueden ser fortalezas o retos a superar. 

Con independencia de que el resultado de una 
determinada actividad académica no sea el esperado 
(Valdivia, 2014), el mensaje que se ha de transmitir 
al desarrollar dicha acción ha de gestarse desde la 
convicción que, en efecto, ha de ejercer un poder 
autorregulador del propio aprendizaje por parte 
del estudiante (Parra Martínez et al., 2022), a partir 
del tipo de retroalimentación que el docente asuma 
como práctica pedagógica. Por lo tanto, dicha acción 
debe estar vinculada a los procesos pedagógicos 
de manera que el ejercicio retroalimentador en sí 
mismo sea un recurso de aprendizaje, en este caso 
para la educación superior. 

Al revisar la literatura científica, se confirma 
la importancia que tiene en múltiples esferas del 
quehacer docente universitario. Así, permite que 
los estudiantes reconozcan su nivel de desempeño y 
los aspectos que necesita mejorar (Valdivia, 2014), 
fomenta el desarrollo del pensamiento crítico (León-
Warthon, 2021), permite que el estudiante pueda 
activar procesos internos para la autorregulación de 
su propio aprendizaje (García et al., 2021), fomenta 
la comunicación interpersonal no lineal entre docen-
te y estudiante (Sepúlveda-Romero, 2019), ha de ser 
comprensible, pertinente, objetiva y constructiva 
(Espinoza Freire, 2021) y además puede fomentar el 
surgimiento de acciones de índole preventiva enfo-
cadas hacia un proceso de mejora continua (Veytia 
Bucheli y Rodríguez Serrano, 2021). Todo lo anterior 
está enmarcado en el rol que ejerza el docente y su 
posición ante el ejercicio pedagógico de su función 
formadora, con lo cual, se trata de que la acción de 
transmitir al estudiante valoraciones y consideracio-
nes, tiene como punto de partida la función docente. 
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Se identifican varios tipos de retroalimenta-
ción los cuales van a responder a la intencionalidad 
pedagógica de parte de quien la ejerza. Su tipifica-
ción no representa conceptos absolutos, sin embar-
go, presenta indicadores que permiten perfilar un 
determinado tipo desde el elemento dominante de 
esta. Así y de acuerdo con lo señalado por Espinoza 
Freire (2021) se identifican cuatro tipos: el primero 
se corresponde con una basada en la comunicación 
de logros obtenidos y limitaciones por parte del estu-
diante ante el desarrollo de una actividad académica. 
En este tipo se incluye la comunicación de los crite-
rios de evaluación y la indicación de acciones que 
se establecen para intentar solucionar las posibles 
dificultades. Esta se denomina “retroalimentación 
orientada a los resultados de la actividad académica”.

El segundo tipo tiene que ver con procedi-
mientos que se desarrollan al momento de realizar 
la actividad académica: el nivel de comprensión, las 
estrategias de aprendizaje que se ejecutan dentro del 
proceso pedagógico, los recursos empleados, y el 
proceso crítico y reflexivo llevado a cabo por el estu-
diante (Sepúlveda-Romero, 2019). Esta se denomina 
“retroalimentación orientada a los procesos”.

Un tercer tipo se corresponde con transmitir 
al estudiante, habilidades que han intervenido para 
que estas sirvan de orientación al momento de rea-
lizar actividades académicas con el fin de fomentar 
el pensamiento autónomo, la autorregulación del 
aprendizaje y la autoevaluación del proceso transi-
tado (García et al., 2021). Esta se le conoce como 
“retroalimentación orientada al autoaprendizaje”.

El cuarto tipo está más vinculado a la persona, 
es decir, se transmite información sobre competen-
cias personales del propio estudiante para que iden-
tifique sus propios logros y fortalezas y como estas le 
ayudan al desarrollo de sus estudios y al realizar una 
actividad académica (León-Warthon, 2021). Aquí se 
incluye, intercambio personal de experiencias que 
han llegado a determinar el proceso de aprendizaje 
tanto del docente como el estudiante, el valor de la 
implicación en los estudios y la responsabilidad. Este 
tipo de se denomina “retroalimentación orientada en 
la persona”.

Si bien es cierto que, a lo largo de la revisión 
científica, se confirma el valor de dicha acción en 
el desarrollo del proceso de aprendizaje de los estu-
diantes, resulta necesario desarrollar estudios que 
evidencien las prácticas que despliegan los docentes 

universitarios. Es decir, se trata de exponer hallazgos 
sobre las tendencias actuales en la forma en que 
los docentes configuran su práctica y qué es lo que 
suelen transmitir a sus estudiantes. Esto permitiría 
identificar, por ejemplo, en qué medida los docentes 
orientan su enseñanza hacia los procesos, los resul-
tados, el autoaprendizaje o el desarrollo personal, 
considerando que estos enfoques implican un diá-
logo reflexivo “sobre los retos y oportunidades de 
aprendizaje” (León-Warthon, 2021, p. 564), así como 
también “un proceso sistemático, sistémico, partici-
pativo y reflexivo” (García et al., 2021, p. 47).

1.2	 La Inteligencia Artificial (IA) y 
analíticas de aprendizaje

Las modificaciones sustantivas inherentes al 
quehacer universitario, dan cuenta de que, en efecto, 
la presencia de las tecnologías ha permitido el redes-
cubrimiento de nuevas lógicas de entendimiento, en 
este caso desde el campo de acción entre el docente 
universitario y los estudiantes. En este sentido, la 
dinámica global ha impuesto la necesidad del mane-
jo de ciertas herramientas tecnológicas que en el 
contexto universitario han de permitir una mejor 
personalización del aprendizaje siempre contando 
con la presencia de los actores activos del hecho 
pedagógico. Ahora bien, con lo respecta a la IA, es 
necesario recordar que consiste en aquel sistema 
informático que tiene la capacidad de imitar el razo-
namiento humano con respecto al procesamiento 
de datos externos, los cuales, podrá transformar en 
información (Toledo Lara, 2024). 

Esto quiere decir que estamos ante una herra-
mienta potente, que puede ser capaz de procesar 
un volumen alto de datos y en muy poco tiempo, lo 
que puede traducirse en la mejora de la atención al 
estudiante y, por ende, en la personalización de dicha 
atención (Menacho et al., 2024). Por ejemplo: puede 
utilizarse para la adaptación de las experiencias de 
aprendizaje desde sus necesidades favoreciendo la 
generación de una retroalimentación precisa y al 
momento (González, 2023). También para el diseño 
de sistemas inteligentes de tutorías (López et al., 
2024) sin perder de vista al aprendizaje como epi-
centro (Moreno-Olivos, 2021), además de que ayu-
dará a identificar los problemas de los estudiantes y 
aquellos elementos que pueden afectar o interferir en 
su progreso académico (Valencia y Figueroa, 2014).
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Así, y en la esfera de la educación virtual, 
se pueden identificar de momento, cuatro de sus 
tipos los cuales han sido sintetizados de la siguiente 
manera según Contreras Bravo et al. (2021): al pri-
mero se le conoce con el nombre de “e-learning” y 
en el que se incluye el aprendizaje no presencial y 
asíncrono. El siguiente es el llamado “b-learning” 
enfocado desde la combinación entre lo presencial 
y lo virtual. A continuación, tenemos el “m-learnig” 
que gira en torno al aprendizaje online por medio de 
dispositivos móviles. Finalmente nos encontramos 
con el “g-learning” y básicamente tiene que ver con 
el desarrollo del e-learning, pero con la presencia 
del elemento gamificador o componente vinculado 
desde una perspectiva didáctica aplicada para tal fin.

Esta tipificación nos permite identificar las 
áreas en las cuales puede ubicarse la acción a aplicar 
desde las analíticas de aprendizaje en la educación 
virtual y, como resultado de la vinculación y el uso de 
variadas herramientas, puede utilizarse en el análisis 
del proceso pedagógico que allí se desarrolla. Por 
consiguiente, el docente universitario, podrá perfilar 
y personalizar la forma en que, por ejemplo, transmi-
te sus consideraciones a sus estudiantes como opor-
tunidad para dar a conocer las valoraciones respecto 
a las evidencias de aprendizaje. Todo lo anterior no 
está exento de retos a superar, por ejemplo, se hace 
necesario el trabajo desde la tecnoética como raíz 
primigenia para un uso racional, honesto y equili-
brado de este conjunto de herramientas (Norman-
Acevedo, 2023) toda vez que se ha de insistir a los 
estudiantes desde lo crítico y analítico (De Souza y 
Rocha, 2025), ante los riesgos que representa el uso 
indebido de las herramientas tecnológicas respecto 
al tránsito por los estudios universitarios. Además de 
esto, los sesgos ideológicos presentes en los algorit-
mos necesitan de un criterio formado para en efecto, 
poder determinar hasta qué punto la respuesta gene-
rada por este tipo de herramientas es tecnoéticamen-
te la más acertada.

Tal y como exponen, Lonn et al. (2015) y Li et 
al. (2020), la analítica se ubica en la educación supe-
rior con el objeto de manejar grandes volúmenes 
de datos, los cuales han de transformarse en infor-
mación relacionada con el desempeño académico 
y en su caso, poder establecer tanto un diagnóstico 
como las tendencias que se pueden identificar en 
un momento determinado del desarrollo curricular. 
Así, se identifican dos vías de aplicación de la analí-

tica: la llamada analítica de aprendizaje que permite 
visualizar el flujo de la interacción entre los usuarios 
y los elementos que están presentes en los entornos 
virtuales de aprendizaje y la otra, se conoce como 
analítica académica la cual trabaja, por ejemplo, 
con la predicción del rendimiento académico de un 
grupo de estudiantes de una sección o aula. 

Por lo tanto, la analítica de aprendizaje se 
centra en la recopilación, análisis e interpretación de 
datos sobre los estudiantes y sus contextos, con el fin 
de profundizar en la comprensión de la experiencia 
educativa y mejorar los factores que influyen en su 
desarrollo y en el entorno de aprendizaje (Contreras-
Bravo et al., 2021, Wong et al., 2019). Todo esto 
supone, además, identificar quienes son las personas 
que generan los datos a analizar, el manejo de Big 
Data al procesar datos de distintos momentos (pasa-
do, presente e intentar predecir el comportamiento 
futuro de los estudiantes), sin dejar de reconocer que 
lo anterior favorecerá la interpretación de los datos 
transformados en información, para posteriormente 
establecer líneas de acción a partir de los resultados. 
Hablamos entonces de machine learning (aprendizaje 
automático), data mining (minería de datos), o natu-
ral language processing (procesamiento del lenguaje 
natural) (González, 2023; Rivero Panaqué y Beltrán 
Castañón, 2024).

El nuevo panorama didáctico que se muestra a 
la enseñanza universitaria, exige la necesidad de dar 
el paso de la alfabetización tecnológica a la cultura 
digital. Esto quiere decir que el aprovechamiento de 
las herramientas tecnológicas por parte de los docen-
tes universitarios, debe asumirse como una oportu-
nidad estratégica y privilegiada para la mejora de la 
acción docente, por lo tanto, la resistencia al cambio 
bajo el subterfugio de la tradición (Cajamarca-
Correa et al., 2024), debe estar lejos de la actividad 
de la universidad. 

1.3	 Retroalimentación y entorno virtual 
de aprendizaje desde la Universidad

En la educación a distancia, y en un entorno 
virtual de aprendizaje, el proceso evaluativo ha teni-
do una observación particular, ya que no siempre se 
asocia a un sentido real porque se suele comparar con 
el proceso evaluativo que se desarrolla en una moda-
lidad presencial. De acuerdo con Bañuelos Márquez 
y Montero Montiel (2017), la calidad educativa no 
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ha de depender de la modalidad sino de la calidad 
de los procesos asociados a la experiencia de apren-
dizaje. Por otra parte, los estudios desarrollados por 
García et al. (2021) exponen como preocupación que 
en la modalidad virtual se observa una tendencia a 
emplear un procedimiento evaluativo asociado a un 
estilo tradicional y con pocas variaciones, por ejem-
plo: realización de exámenes escritos, trabajos cortos 
con una estructura más propia de una modalidad no 
correspondiente con lo virtual, entre otros. 

A efectos de esta investigación, se entiende que 
un entorno virtual de aprendizaje es aquel ambiente 
educativo, que se constituye como una forma de edu-
cación a distancia y se desarrolla a través del uso de 
las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(en adelante, TIC) (Sepúlveda-Romero, 2019). En este 
sentido, la docencia que se desarrolla en el entorno 
virtual de aprendizaje ha de contar con una metodo-
logía docente específica que intente crear un ambiente 
formativo de interacción e interactividad adaptado al 
contexto virtual (Tanevich et al., 2021). Por lo tanto, la 
actitud de los docentes ante el uso de las tecnologías 
(Sánchez Prieto et al., 2017) puede servir para inferir 
el posible impacto en el proceso pedagógico ya visto 
desde la perspectiva docente.

Una visión crítica la expone García Peñalvo 
(2021) al afirmar que la “tecnología avanza a un 
ritmo diferente al de su aceptación y adecuación 
legal” (p. 3). Esto confirma la idea de que un uso 
eventual de las TIC, no planificado y que carezca 
de intencionalidad pedagógica, no puede asumirse 
como una práctica correspondiente a una docencia 
online, básicamente porque esas TIC en ese caso, 
se utilizan con un sentido más instrumentalista que 
como una herramienta que sirva para digitalizar los 
procesos, además las TIC por sí solas no operarán 
ningún cambio sin el proceso crítico y formativo que 
ha de acompañar su uso (Toledo Lara, 2021). 

Lo anterior permite inferir la necesidad de 
transcender la visión centralizada en la disposición 
docente ante el uso de algunas herramientas, para 
dar paso a un profundo proceso de transformación 
digital en el seno universitario con el objetivo de 
que en el caso de la retroalimentación, el uso de 
las herramientas tecnológicas no sea impedimento 
para lograr lo que Sepúlveda-Romero (2019, p. 95) 
denomina como “humanización del acto de la retro-
alimentación en la educación virtual”, toda vez que 

las TIC van a favorecer los procesos interactivos del 
aprendizaje (Mollo y Deroncele, 2022).

La planificación y formación docente univer-
sitaria, se ha de desarrollar bajo criterios pedagógicos 
compatibles con los cambios que se generan a nivel 
universitario. En este sentido, ya se ha de hablar de 
lo que García-Peñalvo (2018) denomina como “eco-
sistema tecnológico universitario” el cual se entiende 
como la interacción e integración de diversos progra-
mas y componentes de software que permitan cons-
truir un sentido digital de la animación universitaria, 
con el objeto de que se pueda progresar en este caso, 
en el uso que se hace las TIC desde la convicción 
que estas ya no son meras herramientas que se uti-
lizan en caso de emergencias pedagógicas, sino que 
pueden recibir un tratamiento y una intencionalidad 
pedagógica que pueda favorecer el trabajo de la com-
petencia tecnológica y así, estar en armonización con 
la sociedad de la información. 

Todo lo anterior ha de observarse desde 
la perspectiva de la transformación digital de la 
Universidad para así evitar que el uso de la tecno-
logía se limite a introducir novedades tecnológicas 
mientras se siguen con las mismas prácticas (García-
Peñalvo y Corell, 2020). Con respecto a las herra-
mientas que se pueden utilizar para transmitirla, 
existe un acuerdo entre los autores consultados sobre 
el hecho de que contar con dichas herramientas, no 
asegura automáticamente que los estudiantes puedan 
aprender (Ferrada-Bustamante et al., 2021). Por lo 
tanto, además de la disposición del docente uni-
versitario a conocer herramientas en función de la 
transmisión de sus comentarios o valoraciones, tam-
bién se ha de contar con la disposición institucional 
(Avendaño-Castro et al., 2021). 

La literatura científica hace referencia a herra-
mientas tecnológicas contextualizadas en entornos 
virtuales de aprendizaje las cuales se han aplicado 
al momento de trasmitir a los estudiantes valora-
ciones sobre sus aportaciones y sobre la forma en 
que estos realizan las actividades académicas. Así, se 
reconocen las “píldoras formativas” (Crespo Miguel 
et al., 2020), el podcast (Andrade y Páez, 2021), el 
correo electrónico, foro de debate y de discusión, 
tableros compartidos y el uso de las plataformas 
educativas (Avendaño-Castro et al., 2021; Montiel, 
2020; Sepúlveda-Romero, 2019; Veytia Bucheli y 
Rodríguez Serrano), el vídeo (Segovia-Chamorro y 
Guerra-Zúñiga, 2020). No todas las herramientas 
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tecnológicas se utilizan indistintamente para trans-
mitirla por parte de los docentes, es decir, hay herra-
mientas cuyo uso se inclina más hacia responder a 
consultas o aclaratorias como por ejemplo el correo 
electrónico, mientras que hay otras herramientas 
cuyo uso es más favorable al momento de transmitir 
los diferentes tipos de comentarios como por ejem-
plo el foro de discusión.

Luego de las constataciones obtenidas a par-
tir de la revisión de la literatura científica, se hace 
necesario intentar responder a las siguientes inte-
rrogantes: 1) ¿Es cierto que los profesores hacen la 
retroalimentación a sus estudiantes, con el fin de 
que estos puedan identificar tanto los fallos como los 
aciertos para lograr los objetivos de aprendizaje? 2) 
¿Los profesores suelen utilizar el correo electrónico 
y el foro de discusión como las herramientas princi-
pales al momento de transmitirla a sus estudiantes? 
3) Cuando los profesores sienten que necesitan más 
formación tecnológica ¿coinciden en cuanto a las 
herramientas tecnológicas que usan y recomiendan 
al momento de transmitir sus comentarios o valo-
raciones? Ante estas interrogantes, en esta investiga-
ción se plantearon las siguientes hipótesis: 

H1: los profesores realizan la retroalimentación 
para que los estudiantes puedan identificar los 
fallos y aciertos para el logro de los objetivos de 
aprendizaje.

H2: Los profesores que ejercen docencia en la 
educación virtual, utilizan el correo y el foro de 
discusión como principales herramientas.

H3: Los profesores que afirman necesitar más for-
mación tecnológica, suelen usar y recomendar las 
mismas herramientas que usan para transmitir sus 
comentarios y valoraciones.

2.	 Metodología

Diseño y procedimiento: esta es una investi-
gación cuantitativa de tipo descriptivo-explicativo 
(Lafuente y Marín, 2008; Huber et al., 2018), rea-
lizada confidencial y voluntariamente para efectos 
investigativos de este estudio. 

Participantes: la muestra estuvo compuesta 
por 28 profesores quienes desarrollan su activi-
dad docente en el Grado Oficial en Maestro de 
Educación Infantil, modalidad semipresencial, en 

una Universidad privada ubicada en Madrid. De 
estos 28 profesores, el 78,6 % son doctores (n=22), 
y el 21,4 % tiene el nivel de Máster (n=6). Por otra 
parte, el 60,7 % (n=17) se encuentra en el rango de 
36-46 años, el 25 % (n=7) en el rango de 47-58 años, 
el 10,7 % (n=3) entre los 25 y 35 años y el 3,6 % (n=1) 
está en el rango de 59-69 años. Con respecto a la 
acreditación, el 50 % (n=14) tiene al menos una acre-
ditación mientras que el 50 % restante (n=14) no se 
encuentra acreditado al momento de responder a la 
encuesta. Entre estos 28 profesores, el 42,9 % (n=12) 
tiene entre 5-10 años de experiencia docente en la 
educación universitaria, igualmente el 42,9 % (n=12) 
cuenta con 10-15 años de experiencia. Otros datos 
lo conforman aquellos profesores con 20-30 años de 
experiencia (10,7 % n=3) y el 3,6 % (n=1) entre 15 y 
20 años de experiencia.

Instrumento: se diseñó un instrumento espe-
cífico para este estudio, adaptando el mismo a par-
tir de las investigaciones realizadas por Espinoza 
Freire (2021); Narváez y Verdezoto (2021); Garcés 
Bustamante et al. (2020); Sepúlveda-Romero (2019); 
Veytia Bucheli y Rodríguez Serrano, (2021); Montiel 
(2020); Segovia-Chamorro y Guerra-Zúñiga (2020); 
y Andrade y Páez (2021), contando con la validación 
de dos expertos. El instrumento final consistió en un 
cuestionario conformado por 25 ítems distribuidos 
en 4 dimensiones: 1) información sobre el partici-
pante de la encuesta (4 ítems), 2) la retroalimenta-
ción que desarrollan los profesores con sus estudian-
tes (11 ítems), 3) las herramientas tecnológicas que 
utilizan los profesores para realizar la retroalimen-
tación (5 ítems) y 4) las herramientas que estos pro-
fesores recomiendan para compartir la retroalimen-
tación a los estudiantes (5 ítems). Las dimensiones 2 
y 3 se ajustaron a la escala de Lickert (Rositas, 2014) 
con 5 puntos (1=nunca y 5= siempre), mientras que 
la dimensión 4 se ajustó a la misma escala de Lickert 
pero modificando la nomenclatura (1=nada reco-
mendable y 5= muy recomendable). 

Análisis de datos: para el análisis de datos 
se utilizó el programa SPSS Statistics (versión 26, 
IBM International Business Machines Corporation), 
tomando los datos generados para la media (M), la 
desviación estándar (DE) y la r de Pearson para la 
correlación de las variables (Hernández et al., 2018). 
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3.	 Resultados

Al revisar los resultados relacionados con el 
perfil de los participantes, se observa que a nivel glo-
bal se trata de un docente universitario con el título 
de doctor (M=2,79; DE=0,418), acreditado (M=0,50; 
DE=0,509) cuyo rango de edad oscila entre los 36-47 
años (M=2,21; DE= 0,686), y que tiene aproximada-
mente entre 5 y 15 años de experiencia en la docencia 
universitaria (M=1,82; DE=0,945). Los resultados 
obtenidos sobre la retroalimentación que realizan los 
docentes consultados, hablan de que efectivamente 
todos la realizan (100 %) y de este porcentaje, el 60,7 % 
(M=4,57; DE=0,573) indica que siempre la hace sobre 
los resultados de aprendizaje (Resapren) (M=4,25; 
DE=0,928). Así, se observa que es una práctica cons-
tante, no obstante, el resto de los ítems que conforman 
la dimensión 2 presentan unos resultados que en su 
mayoría están en la media de cada uno de ellos, pero 
la concentración de las respuestas en algunos casos, 
permite inferir cierta dispersión (ver tabla 1). 

Así, entre los ítems se destaca la percepción 
de los profesores al considerar que es útil para sus 
estudiantes (Utilest) (M=4,46; DE=0,922) y que se 
hace para que el propio estudiante pueda identificar 

los fallos y aciertos para el logro de sus objetivos 
de aprendizaje (Objapren) (M=4,39; DE=0,682), 
además de que estos profesores comparten su opi-
nión personal desde las valoraciones positivas para 
aumentar la motivación de sus estudiantes (Motiv) 
(M=4,29; DE=0,897) y para que esos mismos estu-
diantes adquieran mayor autonomía respecto a sus 
estudios (Autonom) (M=4,07; DE=0,900). 

Uno de los ítems en los que se observa mayor 
variabilidad en la respuesta es el que se corresponde 
con su realización como parte de lo que se pide dentro 
de los deberes docentes. Mientras que el 100 % de los 
profesores consultados asegura hacerla, el 42,9 % indica 
que la hace como parte de lo que se le pide dentro de 
sus deberes docentes, aunque las proporciones en esta 
respuesta son compatibles con una notable variabilidad 
(Deberes) (M=3,71; DE=1,436). Se percibe además que 
a veces necesitan formación tecnológica para mejorar la 
forma en que transmiten sus comentarios y valoracio-
nes (Form_tec) (M=2,61; DE=1,100), aunque abogan 
por utilizar herramientas tecnológicas para compartirla 
(No_tic) (M=2,18; DE=1,124) y generalmente la trans-
miten por escrito (Escrito) (M=3,57; DE=0, 879) y des-
cartan en su mayoría utilizar un vídeo para compartirla 
(Vídeo) (M=1,79; DE=0,917).

Tabla 1. Ítem, etiqueta, Media y DE de la dimensión 2: la retroalimentación que el docente desarrolla a sus 
estudiantes

Ítem Etiqueta M DE

La realizo a todos mis estudiantes. Todosest 4,57 0,573

Siento que es útil para mis estudiantes. Utilest 4,46 0,922

La realizo sobre los resultados de aprendizaje. Resapren 4,25 0,928

La realizo para que el propio estudiante identifique los fallos y aciertos para el logro de los 
objetivos de aprendizaje. Objapren 4,39 0,682

La realizo para que el estudiante adquiera mayor autonomía respecto a sus estudios. Autonom 4,07 0,900

La realizo para que cada estudiante reciba mi opinión a nivel personal, compartiendo valo-
raciones positivas con el interés de aumentar su motivación. Motiv 4,29 0,897

La realizo porque así se me pide como parte de mis deberes docentes. Deberes 3,71 1,436

Cuando la hago, prefiero comunicarme por escrito. Escrito 3,57 0,879

Realizo un vídeo para compartirla con mis estudiantes. Vídeo 1,79 0,917

Siento que podría necesitar formación tecnológica para mejorar la forma en que transmito 
mi retroalimentación. Form_tec 2,61 1,100

Opino que la retroalimentación es importante, pero preferiría no utilizar herramientas tec-
nológicas para compartirla. No_TIC 2,18 1,124

Con relación a la dimensión 3 sobre las 
herramientas tecnológicas que utilizan los docen-
tes encuestados, los resultados indican que el 96,4 

% generalmente utiliza el correo electrónico para 
compartirla (U_correo) (M=3,50; DE=0,923), y en 
segundo lugar utilizan el foro (U_foro) (M=2,50; 
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DE=1,106). En este caso (ver tabla 2), la tendencia 
predominante es que se utilice el correo electró-
nico, con menor frecuencia el foro de discusión, y 
muy esporádicamente se varían las herramientas 
que se utilizan entre las que se encuentran el vídeo 
(U_vídeo) (M=2,00; DE=1,155) y el archivo de audio 
(U_audio) (M=1,82; DE=1,156). Con respecto a las 
redes sociales (U_RRSS) (M=1,36; DE=0,621) esta-
dísticamente hablando, prácticamente nunca han 
sido utilizadas para compartir los comentarios o 

valoraciones. A nivel general se observa cierta ten-
dencia a combinar el correo electrónico y el foro de 
discusión como las herramientas más comunes. Sin 
embargo, en el caso del foro de discusión, aunque se 
identifica una M=2,50 correspondiente en este caso a 
“casi nunca/a veces” la dispersión nos sugiere que no 
hay una concentración muy definida, como para ase-
gurar categóricamente que hay una gran coinciden-
cia en las preferencia en su uso, aun estando en una 
segunda posición con respecto al correo electrónico.

Tabla 2. Ítem, etiqueta, Media y DE de la dimensión 3: las herramientas tecnológicas que utilizan los profesores 
para transmitir la retroalimentación

Ítem Etiqueta M DE

Utilizo el correo electrónico. U_correo 3,50 0,923

Utilizo el foro de discusión. U_foro 2,50 1,106

Utilizo un vídeo. U_vídeo 2,00 1,155

Utilizo un archivo de audio. U_audio 1,82 1,156

Utilizo una o varias redes sociales. U_RRSS 1,36 0,621

En la dimensión 4 se analiza el resultado 
sobre las herramientas que los docentes universita-
rios consultados recomiendan para transmitir sus 
comentarios o valoraciones. Al evaluar los estadís-
ticos correspondientes a esta dimensión (ver tabla 
3), se observa un mayoritario porcentaje respecto a 
recomendar el uso del correo electrónico (R_correo) 
(M=3,93; DE=0,813), es decir, el 96,4 % de los pro-
fesores, básicamente recomienda esta herramienta. 
Sin embargo, no se observa una tendencia en cuanto 
a recomendar una sola herramienta en particular, es 
decir, los docentes se inclinan a recomendar varias 
herramientas tecnológicas. Así, por ejemplo reco-

miendan el foro de discusión (R_foro) (M=3,32; 
DE=1,335), el vídeo (R_vídeo) (M=3,25; DE=1,266) 
y el archivo de audio (R_audio) (M=3,00; DE=1, 
361). Por su parte, respecto al uso de las redes socia-
les, prácticamente en su totalidad consideran que 
es poco o nada recomendable (R_RRSS) (M=2,07; 
DE=0,900). Aunque no se identifique una sola herra-
mienta categóricamente preferente, si que se infiere 
que los docentes universitarios consultados, están 
inclinados a recomentar varias herramientas aunque 
en la práctica se inclinen básicamente a utilizar el 
correo electrónico y el foro de discusión. 

Tabla 3. Ítem, etiqueta, Media y DE de la dimensión 4: Herramientas recomendadas para compartir la 
retroalimentación a los estudiantes

Ítem Etiqueta M DE

El correo electrónico. R_correo 3,93 0,813

El foro de discusión. R_foro 3,32 1,335

El vídeo. R_vídeo 3,25 1,266

El archivo de audio. R_audio 3,00 1,361

Las redes sociales. R_RRSS 2,07 0,900

Por otra parte, se encontró una correlación 
lineal estadísticamente significativa, moderada 
(Hernández et al., 2018) y directamente proporcional 
entre utilizar el foro de discusión y que esta se perciba 

como útil para los estudiantes y que los mismos estu-
diantes puedan identificar los fallos y aciertos para el 
logro de los objetivos de aprendizaje , toda vez que se 
transmita a todos . Esto quiere decir que la correlación 
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estadística sugiere que el uso del foro está más asocia-
do con el sentido pedagógico y formativo del mensaje 
que se transmite. En cambio, el uso del correo elec-
trónico no muestra una asociación estadísticamente 
significativa. Por lo tanto, aunque esta herramienta es 
notablemente común entre los profesores universita-
rios encuestados, los mensajes que se transmiten por 
este medio tienden predominantemente a tener un 
carácter resolutivo y consultivo.

Otro dato a destacar es la correlación lineal 
significativa que se observa, entre transmitir la retro-
alimentación como parte de los deberes docentes 
y que los estudiantes la reciban para aumentar la 
motivación de estos desde el compartir valoraciones 
positivas. En este caso se trata de una correlación 
moderada y directamente proporcional con lo cual 
se puede inferir que aquellos docentes que la realizan 
y transmiten a sus estudiantes, asumen que además 
de ser un deber, va a servir para incrementar la 
motivación de sus estudiantes desde las valoraciones 
positivas a partir de la transmisión de la opinión per-
sonal. Por lo tanto, a mayor cumplimiento del deber 
docente, estos mismos docentes van a percibir que 
aumenta la motivación de los estudiantes. 

Con respecto al uso y recomendación de 
determinadas herramientas para transmitir los 
comentarios y valoraciones, a nivel global se confir-
ma una correlación moderada/fuerte y directamente 
proporcional entre el uso de una determinada herra-
mienta y la recomendación de esta. Es un patrón que 
se repite de forma bastante uniforme, por ejemplo se 
observa una correlación moderada y directa entre el 
uso del correo y su recomendación , y una correla-
ción fuerte y directa entre el uso del foro de discu-
sión y su recomendación Sin embargo, los resultados 
observados también reflejan una correlación fuerte y 
directamente proporcional entre necesitar formación 
tecnológica para mejorar la forma en que se trasmite 
y usar las redes sociales y recomendarlas . Por lo 
tanto, mientras más formación tecnológica necesiten 
los profesores, mejor capacitación tendrán para en su 
caso, poder recomendar o utilizar las redes sociales 
para transmitir las consideraciones a sus estudiantes. 

En síntesis, el manejo de una determinada 
herramienta va a establecer el grado en que esta se 
recomienda y en el estudio observado, las que mayor 
implicación tienen tanto por la frecuencia del uso, 
así como por la connotación pedagógica que pue-
dan tener son dos: el foro de discusión y el correo 

electrónico. Entre estas dos herramientas se observa 
además una correlación lineal estadísticamente sig-
nificativa, moderada y directamente proporcional .

4.	 Discusión y conclusiones

Los estudios realizados por Garcés Bustamante 
et al. (2020) confirman el hecho de que la retroali-
mentación que se transmite a los estudiantes univer-
sitarios resulta útil, ya que fomenta el mejoramiento 
del aprendizaje y la “autorregulación sistemática” (p. 
39). En este sentido, los resultados obtenidos avalan 
esta afirmación ya que se corrobora el hecho de que 
los profesores realizan esta práctica bajo la premisa 
de que es útil, además de que va a servir para que los 
propios estudiantes visualicen los logros obtenidos, 
como resultado del proceso pedagógico contextua-
lizado en el ambiente universitario y en este caso en 
un contexto virtual de aprendizaje.

Su sentido pedagógico se centra básicamente, 
según Narváez y Verdezoto (2021), en transmi-
tir al estudiante aquella valoración que el docente 
hace, para contribuir al desarrollo de un conjunto 
de destrezas receptivas en el estudiante, además de 
fomentar la motivación al logro y a la autonomía en 
los estudios. De allí se confirma que los profesores 
asumen como deber propio, realizarla y de acuerdo 
con Espinoza Freire (2021) el centro de interés debe 
estar en “los procesos cognitivos y procedimentales, 
más que en lo actitudinal” (p. 393).

Al tratarse de estudios en un contexto virtual 
de aprendizaje, el acompañamiento que se pueda 
ofrecer a los estudiantes se convierte en un factor 
determinante, ya que el estudiante puede experi-
mentar sensación de soledad al encontrarse con una 
plataforma online (Sepúlveda-Romero, 2019). Por lo 
tanto, y como confirma Parra Martínez et al. (2022), 
la retroalimentación en forma de comentarios puede 
favorecer además de la adquisición de conocimien-
tos, una mejora sustantiva en el aprendizaje y en los 
factores afectivos (Narváez y Verdezoto (2021) sin 
dejar de reconocer que, en la modalidad virtual, se 
debe contar con un sistema como proceso formativo 
(Montiel, 2020). Se puede confirmar la hipótesis 
de que los profesores la realizan básicamente con 
el objeto de que los estudiantes puedan identificar 
los fallos y aciertos para el logro de los objetivos de 
aprendizaje, lo que Espinoza Freire (2021, p. 393) 
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denomina como “retroalimentación enfocada en los 
resultados de la tarea”.

Como lo confirman los estudios de Montiel 
(2020), el foro se presenta como una de las herra-
mientas más usadas al momento de establecer comu-
nicación en un entorno virtual de aprendizaje. Por su 
parte, Veytia Bucheli y Rodríguez (2021) atribuyen al 
foro de discusión un sentido de comunicación inte-
ractiva y bidireccional a partir de la mediación del 
docente, con lo cual en estos dos estudios el sentido 
pedagógico del foro se confirma en cuanto a su uso 
con intencionalidad didáctica. 

Ahora bien, en los resultados obtenidos en la 
investigación que aquí se presenta, porcentualmente 
se identifica que los profesores se inclinan más a usar 
el correo electrónico tal y como se observa en los 
estudios de Veytia Bucheli y Rodríguez (2021) pero 
con un uso más consultivo y resolutivo de dudas, 
mientras que el foro de discusión sí que se enfoca 
desde una perspectiva pedagógica, es decir, desde el 
acompañamiento y la mediación. Se coincide con los 
resultados de Avendaño-Castro et al. (2021) respecto 
al poco relevante uso de las redes sociales. Se confirma 
entonces la hipótesis de que los profesores que ejercen 
docencia en la educación virtual, utilizan el correo y el 
foro de discusión como principales herramientas para 
transmitir sus comentarios y valoraciones.

La investigación realizada por Montiel (2020) 
afirma que el conocimiento tecnológico de los docen-
tes va a incidir positivamente en el uso que se haga 
de las herramientas tecnológicas, es decir, a mayor 
formación tecnológica, mayor será la variación de 
las herramientas que se usen y se recomienden al 
momento de transmitir sus valoraciones. En este 
caso, existe una correspondencia notable entre el 
uso y la recomendación del correo electrónico y del 
foro de discusión como herramientas principales, sin 
dejar de reconocer el valor que tiene, por ejemplo, un 
archivo de audio o vídeo para mejorar el seguimien-
to y acompañamiento de los estudiantes por parte 
de los docentes (Andrade y Páez, 2020; Segovia-
Chamorro y Guerra-Zúñiga, 2020). 

En este sentido, al usar y recomendar prefe-
rentemente el correo electrónico y el foro de discu-
sión, se está poniendo en valor el aspecto multidi-
reccional que se encuentra en ambas herramientas. 
No obstante, también se va posicionando como 
recomendación de los profesores, el uso del vídeo 
como herramienta para transmitir las valoraciones 

y consideraciones tal y como lo destaca el estudio 
de Segovia-Chamorro y Guerra-Zúñiga (2020). En 
este sentido, y como futuras líneas de investigación, 
se pueden identificar varias ideas: 1) el impacto 
de la retroalimentación en los estudiantes bajo un 
entorno virtual de aprendizaje, 2) la transformación 
digital de la Universidad como política institucional, 
3) los planes de formación docente y las pedagogías 
de perspectiva pluripedagógica, 4) estudios sobre el 
acompañamiento al docente desde la mentorización, 
5) las digitalización de las prácticas docentes y 6) el 
diseño de e-actividades utilizando la IA y la mejora 
de los procesos pedagógicos universitarios. 

La implicación de los resultados obtenidos en 
esta investigación para la esfera docente universita-
ria, permite inferir que no es suficiente el hecho de 
que los profesores sean especialistas en sus áreas o 
campos de estudio, con lo cual necesitan avanzar en 
cuanto a la cultura digital, dejando atrás la alfabeti-
zación digital inicial. Es decir, la única forma de que 
se puedan aprovechar las herramientas tecnológicas 
para el mejoramiento de la experiencia pedagógica 
en el contexto universitario, es tener la disposición 
para descubrir, aprender, desaprender y crear. En 
este sentido, se hace más que imperativa la necesi-
dad ya no solo de fomentar la formación curricular 
y didáctica universitaria, sino que debe hacerse 
desde el contexto actual y con una auténtica política 
institucional que asegure el seguimiento, acompaña-
miento y continuidad de lo que se espera aprender 
en la formación docente para y hacia la universidad. 
El peso de la tradición, las referencias docentes de 
tiempos pasados y la resistencia a todo lo que se rela-
cione con la tecnología, trae como consecuencia que 
se continúe utilizando una determinada plataforma 
digital como repositorio de archivos y actividades, 
sin el mayor tratamiento didáctico. 

Aunado a ello, los términos utilizados en 
algunos planes formativos dirigidos a este sector 
educativo, pueden desembocar en desinterés y acti-
tud de cumplimiento forzado en ciertas actividades 
con elementos que se muestran poco útiles o poco 
entendibles y aplicables para la cotidianidad docente. 
En síntesis, se trata de que el profesorado no pierda 
la disposición a seguir aprendiendo para mejorar 
nuestro ejercicio formativo, en función del beneficio 
de los estudiantes y de nuestra propia realización 
personal y profesional.
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La retroalimentación debe garantizar siempre 
que el estudiante pueda comprender el sentido de lo 
que está aprendiendo. Al mismo tiempo, el docente 
puede apoyarse en un conjunto de herramientas tec-
nológicas que, en definitiva, le permitirán vivir nuevas 
experiencias. Todo ello desde una práctica docente 
con verdadera vocación, entendida como un punto 
de partida privilegiado para, en su caso, dar el primer 
paso hacia un gran cambio en la vida universitaria.
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Resumen
La evaluación formativa es un componente clave del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, ya que permite ajustar la práctica docente 
en función de las necesidades del alumnado y fomentar aprendiza-
jes significativos. Su investigación adquiere especial relevancia por 
la fuerte influencia pedagógica que ejerce en la optimización de la 
calidad educativa. Por ello, es necesario conocer la percepción que 
tiene el profesorado sobre el grado de aplicación de determinadas 
estrategias. Así, esta investigación busca: (i) conocer la percepción 
del profesorado de educación básica sobre la frecuencia con la que 
desarrollan diferentes estrategias vinculadas a la evaluación forma-
tiva en el aula; y (ii) analizar si existen diferencias en la frecuencia 
de uso de estas estrategias en función del género, etapa educativa, 
en la que desarrollan su docencia, años de experiencia docente, 
formación recibida en evaluación, número de actividades forma-
tivas realizadas y conocimiento del término evaluación formativa. 
Se desarrolló una investigación cuantitativa, comparativa y de 
corte transversal con 713 docentes de educación básica. Se usaron 
los ítems sobre el empleo de estrategias vinculadas a la evaluación 
formativa del cuestionario #EvalFormEPESO. Las diferencias exis-
tentes entre las variables estudiadas se analizaron con las pruebas 
T- de Student y ANOVA. Los resultados muestran que el empleo de 
las estrategias analizadas está por encima de los valores medios de la 
escala. Además, aparecen diferencias estadísticamente significativas 
en función de las variables estudiadas lo que muestra que estas son 
influyentes en el grado de empleo de dichas estrategias. Se concluye 
en la necesidad de fortalecer la formación docente y fomentar prác-
ticas integradoras para una aplicación coherente y equitativa de la 
evaluación formativa en educación básica.

Palabras clave: evaluación formativa, estrategias, educación 
primaria, educación secundaria, educación básica, profesorado. 

Abstract
Formative assessment is a key component of the teaching-learning 
process, as it allows us to adjust teaching practice according to the 
needs of students and to promote meaningful learning. Its research 
takes on special relevance due to the strong pedagogical influence it 
exerts on the optimization of educational quality. For this reason, it 
is necessary to know the teachers' perception of the degree of appli-
cation of certain strategies. Thus, this research seeks: (i) to know the 
perception of basic education teachers on the frequency with which 
they develop different strategies linked to formative assessment in 
the classroom; and (ii) to analyze whether there are differences in 
the frequency of use of these strategies according to gender, educa-
tional stage in which they teach, years of teaching experience, train-
ing received in assessment, number of training activities carried out 
and knowledge of the term formative assessment. A cross-sectional, 
comparative, quantitative research was carried out with 713 basic 
education teachers. The items on the use of strategies linked to 
formative assessment from the #EvalFormEPESO questionnaire 
were used. Differences between the variables studied were analyzed 
using Student's t-tests and ANOVA. The results show that the use 
of the strategies analyzed is above the mean values of the scale. 
Moreover, statistically significant differences appear depending on 
the variables studied, which show that these are influential in the 
degree of use of these strategies. The conclusion is that there is a 
need to strengthen teacher training and promote inclusive practices 
for a coherent and equitable application of formative assessment in 
basic education.

Keywords: formative assessment; strategies; primary school; sec-
ondary education; basic education; teachers.
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1.	 Introducción 

En los últimos años el sistema educativo 
español ha tenido que afrontar diversos cambios, 
entre los que se encuentra la ruptura con procesos 
tradicionales de evaluación centrada únicamente 
en la calificación del estudiantado (Sanmartí, 2023; 
Santos-Calero et al., 2024; Santos-Guerra, 2003). 
Así, se buscan alternativas que pongan el foco en 
la evaluación como una herramienta para para la 
mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje que 
permita al alumnado aprender más y al profesorado, 
optimizar su enseñanza (Álvarez-Méndez, 2011; 
Anijovich, 2017; Berisha et al., 2024; Santos-Guerra, 
2003). Son numerosos los estudios que han mostra-
do los beneficios de integrar los procesos de evalua-
ción formativa en el aula, destacando, entre otros, 
su capacidad para promover el desarrollo integral 
del alumnado (Casanova, 2021; Sanmartí, 2023). El 
empleo de procesos de evaluación formativa debe 
realizarse a través de prácticas sistemáticas y rigu-
rosas que faciliten la consecución de dichos bene-
ficios (Álvarez-Méndez, 2011; Cai et al., 2022). Así, 
son cinco las estrategias clave que ha propuesto la 
literatura para implementar procesos de evaluación 
formativa (Wiliam y Leahy, 2015): (1) Compartir y 
comprender los objetivos de aprendizaje y los cri-
terios de evaluación con el alumnado; (2) realizar 
debates de clase, preguntas y tareas que permitan 
evidenciar el aprendizaje; (3) dar feedback al alum-
nado que le permita avanzar en su aprendizaje; (4) 
implicar al alumnado en la evaluación de su propio 
aprendizaje; e (5) implicar al alumnado en el proceso 
de evaluación del aprendizaje de sus compañeros/as. 
Las tres primeras son las que, según investigaciones 
previas, el profesorado emplea con mayor frecuencia 
(Chazi-Nacimba et al., 2024; Kaur, 2022; Kruiper et 
al., 2022), aunque su empleo en el contexto educativo 
sigue siendo escaso o no se realiza de forma correcta 
(Álvarez-Méndez, 2011; Andersson y Palm, 2018; 
Chazi-Nacimba et al., 2024; Dayal, 2021; Enu, 2021; 
Jawad, 2020; Yan et al., 2022). 

Respecto a la primera de las estrategias, aunque 
el profesorado tiende a comunicar y explicitar qué es 
lo que se va a trabajar y cuáles son los logros espera-
dos (Chazi-Nacimba et al., 2024; Grob et al., 2019; 
Zubillaga-Olague y Cañadas, 2021), generalmente 
se centra en numerar los objetivos que se pretenden 
lograr sin asegurarse si han sido comprendidos por 

el alumnado (Van der Linden et al., 2023). En el caso 
del profesorado de Educación Secundaria Obligatoria 
(ESO) incluso, se asocia esta estrategia con compartir 
con el alumnado el porcentaje otorgado a las diferen-
tes tareas a realizar (Sanmartí, 2023). Una práctica 
aún menos desarrollada es la involucración del alum-
nado en la construcción de los objetivos y los crite-
rios de evaluación (Cañadas, 2023; Sanmartí, 2023). 
Respecto a la segunda de las estrategias, las activi-
dades formativas y preguntas desarrolladas deberían 
alinearse con los objetivos y criterios de evaluación 
planteados (Kaur, 2022) además de fomentar el pen-
samiento crítico y la participación del alumnado 
(Van der Linden et al., 2023). Sin embargo, cuando 
se utiliza esta estrategia, generalmente el profesorado 
formula preguntas con enfoques tradicionales donde 
únicamente se solicita la respuesta de aquellos que 
levantan la mano o buscan comprobar si el alumnado 
está atento (Casanova, 2021; Goertzen et al., 2023; 
Sanmartí, 2023; Yan et al., 2022). Finalmente, respecto 
a la tercera de las estrategias, la retroalimentación, el 
profesorado debería proporcionar información sobre 
el desempeño del alumnado, aportando detalles espe-
cíficos sobre qué hacer a continuación que les ayu-
den a identificar los pasos necesarios para mejorar 
(Anijovich, 2017; Kruiper et al., 2022; Moreno, 2023). 

No obstante, generalmente estas prácticas se 
presentan en forma de marcas de verificación (p. 
ej. cruces, ticks) o comentarios (p. ej. buen trabajo, 
bien hecho, sigue así), siendo escasos los docentes 
que indican aspectos a mejorar y cómo hacerlo. 
Este hecho se agrava a medida que aumenta el nivel 
educativo debido a la relevancia que adquiere la 
evaluación del grado de adquisición del contenido 
académico, invirtiendo la mayor parte del tiempo 
en su valoración y, dejando de lado acciones de 
retroalimentación (Krupier et al., 2022; Moreno, 
2023). Esto se complementa con la obligación de 
establecer calificaciones, lo que hace que, aunque 
estas vayan acompañadas de un breve comentario, 
no se le dé importancia ya que la nota adquiere 
mayor valor para el alumnado y sus familias (Grob 
et al., 2019; Sanmartí, 2023). En Educación Primaria 
(EP), aunque se trata de emplear notas cualitativas 
para mitigar el impacto de este proceso, son escasos 
los docentes que dicen conocer prácticas que les 
permitan proporcionar una retroalimentación eficaz 
(Casanova, 2021). 
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El empleo de los procesos de evaluación for-
mativa no solo puede variar en función de la etapa en 
la que se imparta docencia. Otros elementos como el 
género, el curso académico, los años de experiencia 
docente y las actividades formativas cursadas pueden 
estar influyendo el grado de aplicación y en cómo se 
aplican estas estrategias (Alkharusi, 2011; Cañadas y 
Santos-Pastor, 2021; Yan et al., 2022). Además, la lite-
ratura identifica varias causas específicas que condi-
cionan la puesta en práctica de estos procesos en el 
aula. Estas se relacionan, por un lado, con factores 
contextuales como las políticas externas y de centro 
(p.ej. reformas educativas o la carga cultural asocia-
da a los exámenes como método de evaluación) o 
condiciones de carácter laboral (p.ej. la fata de tiem-
po, la elevada ratio) (Dayal, 2021; Sanmartí, 2023; 
Zubillaga-Olague et al., 2025a; Zubillaga-Olague et 
al., 2025b) y, por otro lado, con aquellas derivadas 
de factores personales como la falta de formación 
y alfabetización en evaluación, aspecto que influye 
en la autoeficacia percibida para aplicar estos pro-
cesos (Santos-Calero et al., 2024; Yan et al., 2022; 
Zubillaga-Olague et al., 2025b). 

	Respecto a estos últimos, los factores persona-
les, la formación recibida por el profesorado debería 
proporcionarle los conocimientos, habilidades y des-
trezas necesarias para diseñar tareas de evaluación 
formativa apropiadas, promover cambios en sus 
creencias y adaptar su enseñanza a las necesidades 
del alumnado (Molina y López-Pastor, 2019). El 
profesorado puede recibir formación en evaluación 
a través de los contenidos que formen parte de la 
formación inicial y permanente. Cai et al. (2022) 
y Andersson y Palm (2018) consideran que existe 
mayor probabilidad de que el profesorado desarro-
lle estas prácticas cuando conoce lo que involucra 
el término evaluación formativa y las estrategias 
vinculadas a esta. Sin embargo, en muchos casos, la 
formación inicial no recoge asignaturas específicas 
sobre formación en evaluación. Cuando esto ocurre, 
la responsabilidad de adquirir estos conocimientos 
recae en los docentes y los centros escolares a través 
de la formación permanente (Andersson y Palm, 
2018; Chazi-Nacimba et al., 2024; Enu, 2021). No 
obstante, la oferta de dicha formación depende de la 
autonomía del centro y de la voluntad docente para 
cursar estas actividades, lo cual no garantiza que se 
adquieran las estrategias necesarias para implemen-
tar una evaluación formativa de calidad en las aulas 

(Sanmartí, 2023). Por ello, se hace necesario conocer 
las estrategias de evaluación más y menos emplea-
das, así como las variables que pueden estar influ-
yendo en su implementación. Para ello, se plantean 
los siguientes objetivos de investigación: (i) conocer 
la percepción del profesorado de educación básica 
sobre la frecuencia con la que desarrollan diferen-
tes estrategias vinculadas a la evaluación formativa 
en el aula; y (ii) analizar si existen diferencias en 
la frecuencia de uso de estas estrategias en función 
del género, etapa educativa, en la que desarrollan 
su docencia, años de experiencia docente, forma-
ción recibida en evaluación, número de actividades 
formativas realizadas y conocimiento del término 
evaluación formativa.

2.	 Método

2.1	 Diseño del estudio 

Se llevó a cabo una investigación cuantitativa, 
comparativa y de corte transversal. 

2.2	 Participantes

En esta investigación participaron 713 docentes 
españoles de EP (39.1%) y ESO (60.9%) que cuen-
tan con una media de 11.32 (DT ± 11.00) años de 
experiencia docente. Para la selección de los partici-
pantes se realizó un muestreo incidental, aleatorio y 
no probabilístico. Las características de los partici-
pantes pueden verse en la Figura 1. Para configurar 
las variables relativas al conocimiento del término 
“evaluación formativa” y la formación recibida se 
agruparon las respuestas a las preguntas “¿conoces 
el término “evaluación formativa?” y “¿has recibido 
formación en evaluación formativa?”. Respecto a la 
primera de las preguntas, la de la concepción del tér-
mino, las respuestas se clasificaron en tres categorías 
diferentes, que se representan de la siguiente manera: 
(1) conozco bien el término; (2) conozco el término 
de manera superficial, que aglutinaba las respuestas 
“conozco en término, aunque tengo dudas de a qué 
hace referencia” y; “lo he escuchado, pero no sé muy 
bien a qué hace referencia”, debido a su similitud y, 
(3) no conozco el término. En lo referente a la forma-
ción, las respuestas se organizaron en tres categoría 
diferentes: (1) no he recibido formación, que incluye 
los casos en los que no se ha recibido ningún tipo de 
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formación; (2) he recibido poca formación, que reúne 
las respuestas “sí, he recibido algo de formación” y “sí, 
he recibido poca formación”, que representa los casos 
en los que, aunque si se ha recibido formación, esta se 
considera insuficiente, diferenciándose de la ausen-
cia total de la misma y, por último, (3) he recibido 

suficiente formación, que integra las respuestas “sí, 
he recibido suficiente formación” “sí, he recibido algo 
de formación” y, “sí, he recibido mucha formación”. 
Esta clasificación se basa en la premisa de que las 
respuestas “algo”, “bastante” y “suficiente” reflejan una 
percepción de formación conveniente. 

Figura 1. Información sobre los participantes 

2.3	 Instrumentos 

Para la recogida de información se utilizó 
el cuestionario diseñado ad hoc sobre “Procesos 
de evaluación formativa en Educación Básica 
#EvalFormEPESO”. Está compuesto por 50 ítems divi-
didos en seis dimensiones de respuesta cerrada tipo 
Likert con seis niveles de respuesta (1-nunca y 6 -siem-
pre). La escala se sometió a una validación de conte-
nido inter-jueces (6 expertos en el área de evaluación 
formativa). Además, se comprobó la fiabilidad del 

cuestionario, obteniendo un α= .873 para el global de 
la escala. Para esta investigación se tuvieron en cuenta 
exclusivamente los ítems correspondientes a la dimen-
sión cinco - Feedback, seguimiento y mejora del proceso 
de enseñanza-aprendizaje del alumnado (tabla 1) por 
su relación directa con las tres primeras estrategias de 
los procesos de evaluación formativa planteadas en la 
literatura (Wiliam  y Leahy, 2015). La figura 2 ilustra la 
relación de los ítems con las estrategias de evaluación 
formativa. 
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Tabla 1. Dimensiones analizadas e ítems incluidos por cada dimensión

Ítems analizados

1.	 Comparto los objetivos de evaluación con mi alumnado al principio del periodo formativo
2.	 Ofrezco al alumnado la oportunidad de negociar elementos del sistema de evaluación de la asignatura o de las tareas
3.	 Comparto los criterios de evaluación con mi alumnado al comienzo o durante el periodo formativo
4.	 Después de cada periodo o tarea formativa reflexiono con mi alumnado individualmente sobre su progreso
5.	 Informo a mi alumnado de lo que ha realizado bien tras realizar una evaluación 
6.	 Me aseguro de que mi alumnado sepa cuáles son los aspectos (áreas, contenidos, comportamientos, etc.) que necesita traba-

jar para mejorar su proceso de aprendizaje
7.	 Ofrezco a mi alumnado observaciones y valoraciones (de forma oral o escrita y de manera individual o colectiva) en las tareas 

para que pueda repetirlas con el objetivo de mejorarlas
8.	 Reviso diariamente las tareas de mi alumnado y le ofrezco retroalimentación (sin que vaya acompañada de una calificación) 

cuando trabaja en una tarea o actividad
9.	 Ayudo a mi alumnado a buscar la respuesta correcta por medio de otras preguntas o estrategias que le guíen en la solución 

cuando esta no es adecuada
10.	 Proporciono feedback al alumnado que le permita desarrollar estrategias de aprendizaje para aplicar y mejorar en las tareas 

futuras 
11.	 Proporciono pautas para ayudar al alumnado a evaluar su trabajo y el de los demás
12.	 Pongo en práctica dinámicas de reflexión colectiva con mi alumnado sobre el trabajo realizado y su progreso 

Figura 2. Relación de los ítems con las cinco estrategias clave

2.4	 Procedimiento 

Se recopilaron los correos electrónicos de 
todos los centros educativos españoles que dispo-
nían de esta información en sus páginas web. Tras 
la validación del cuestionario, este se transcribió a 
la plataforma y se envió mediante correo electrónico 
a los centros educativos. En el correo se solicitó la 
participación de todo el profesorado del centro para 
la cumplimentación del cuestionario. Ajustándose a 
los principios éticos de la investigación ( 2010) en el 

correo electrónico se adjuntó una hoja informativa y 
un consentimiento informado. Además, esta inves-
tigación fue aprobada por el Comité de Ética de la 
Universidad Autónoma de Madrid (CEI-126-2604). 

2.5	 Análisis estadístico 

Los análisis de llevaron a cabo mediante el pro-
grama estadístico SPSS (Windows, v.26.00). El nivel de 
significación estadística de estableció en ≤ .05. Todas las 
variables se presentan como Media (M) y Desviación 
Típica (DT). Para abordar el segundo objetivo se 
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empleó la prueba para las diferencias en función del 
género y etapa educativa en la que los docentes ejercen 
la docencia. Se empleó la prueba ANOVA para analizar 
las diferencias en función de: (i) años de experiencia 
docente; (ii) formación recibida; (iii) número de acti-
vidades formativas realizadas y; (iv) conocimiento del 
término evaluación formativa; aplicandola prueba para 
comprobar las diferencias inter-grupos.

3.	 Resultados

La tabla 2 recoge los descriptivos de las estra-
tegias de evaluación analizadas y las diferencias 
existentes en dichas variables en función del género 

del profesorado. Todos los ítems muestran valores 
medios superiores al valor medio de la escala, desta-
cando el ítem “Me aseguro de que mi alumnado sepa 
cuáles son los aspectos (áreas, contenidos, compor-
tamientos, etc.) que necesita trabajar para mejorar su 
proceso de aprendizaje” (5.27 ± 0.95) como el más 
valorado y “Ofrezco al alumnado la oportunidad 
de negociar elementos del sistema de evaluación 
de la asignatura o de las tareas” (3.07 ± 1.36) como 
el menos valorado. En lo que respecta a la variable 
género, aparecen diferencias estadísticamente signi-
ficativas en seis de los 12 ítems (ver ítems 6, 7, 8, 9 
10 y 11 en la tabla 2), siendo en todos los casos las 
mujeres las que reportan valores medios más altos.

Tabla 2. Estrategias de evaluación analizadas. Diferencias en función del género

N

Total
Género

Mujer Hombre

P713 483 226

M±DT M±DT M±DT

1.	 Comparto los objetivos de evaluación con mi alumnado al principio del periodo 
formativo 4.96±1.26 4.97±1.25 4.95±1.26 .830

2.	 Ofrezco al alumnado la oportunidad de negociar elementos del sistema de 
evaluación de la asignatura o de las tareas 3.07±1.36 3.08±1.35 3.05±1.38 .787

3.	 Comparto los criterios de evaluación con mi alumnado al comienzo o durante 
el periodo formativo 5.04±1.35 5.00±1.39 5.12±1.29 .265

4.	 Después de cada periodo o tarea formativa reflexiono con mi alumnado indivi-
dualmente sobre su progreso 4.35±1.34 4.36±1.35 4.31±1.32 .670

5.	 Informo a mi alumnado de lo que ha realizado bien tras realizar una evaluación 5.14±1.06 5.16±1.07 5.11±1.04 .517

6.	 Me aseguro de que mi alumnado sepa cuáles son los aspectos (áreas, conte-
nidos, comportamientos, etc.) que necesita trabajar para mejorar su proceso 
de aprendizaje

5.27±0.95 5.35±0.90 5.08±1.03 .000**

7.	 Ofrezco a mi alumnado observaciones y valoraciones (de forma oral o escrita 
y de manera individual o colectiva) en las tareas para que pueda repetirlas con 
el objetivo de mejorarlas

5.09±1.05 5.18±0.99 4.88±.16 .000**

8.	 Reviso diariamente las tareas de mi alumnado y le ofrezco retroalimentación 
(sin que vaya acompañada de una calificación) cuando trabaja en una tarea o 
actividad

4.45±1.29 4.54±1.28 4.25±1.30 .005**

9.	 Ayudo a mi alumnado a buscar la respuesta correcta por medio de otras pre-
guntas o estrategias que le guíen en la solución cuando esta no es adecuada 4.75±1.32 4.84±1.12 4.58±1.14 .003**

10.	 Proporciono feedback al alumnado que le permita desarrollar estrategias de 
aprendizaje para aplicar y mejorar en las tareas futuras 4.80±1.08 4.87±1.05 4.67±1.24 .021*

11.	 Proporciono pautas para ayudar al alumnado a evaluar su trabajo y el de los 
demás 4.17±1.33 4.25±1.30 4.00±1.38 .022*

12.	 Pongo en práctica dinámicas de reflexión colectiva con mi alumnado sobre el 
trabajo realizado y su progreso 4.07±1.39 4.13±1.38 3.92±1.41 .062

Nota. En negrita las diferencias estadísticamente significativas: (*p≤ .05; **p ≤.01).
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Tabla 3. Estrategias de evaluación analizadas. Diferencias en función de la etapa educativa y la 
experiencia docente

N

Etapa educativa Experiencia docente
Educación 

Primaria (EP) ESO
P

1-5 años 6-15 años 16-25 años Más de 25 
años

P279 434 164 162 197 190
M±DT M±DT M±DT M±DT M±DT M±DT

1.	 Comparto los objetivos de evalua-
ción con mi alumnado al principio 
del periodo formativo

4.62±1.32 5.18±1.17 .000** 4.71±1.39ᵃ 5.01±1.28 5.10±1.15ᵃ 5.01±1.21 .026*

2.	 Ofrezco al alumnado la oportunidad 
de negociar elementos del sistema 
de evaluación de la asignatura o de 
las tareas

3.00±1.30 3.12±1.40 .230 3.10±1.41 3.01±1.37 3.11±1.38 3.07±1.29 .905

3.	 Comparto los criterios de evalua-
ción con mi alumnado al comienzo 
o durante el periodo formativo

4.36±1.48 5.48±1.06 .000** 4.95±1.39 5.13±1.33 5.07±1.35 5.03±1.35 .659

4.	 Después de cada periodo o tarea 
formativa reflexiono con mi alum-
nado individualmente sobre su 
progreso

4.34±1.30 4.35±1.36 .970 4.12±1.35ᵃ 4.41±1.34 4.50±1.30ᵃ 4.33±1.34 .050*

5.	 Informo a mi alumnado de lo que 
ha realizado bien tras realizar una 
evaluación 

5.09±1.08 5.18±1.04 .291 4.98±1.19 5.16±1.00 5.27±0.88 5.13±1.12 .064

6.	 Me aseguro de que mi alumna-
do sepa cuáles son los aspectos 
(áreas, contenidos, comportamien-
tos, etc.) que necesita trabajar para 
mejorar su proceso de aprendizaje

5.25±0.92 5.27±0.97 .750 5.10±1.06ᵃ 5.32±0.91 5.37±0.83ᵃ 5.25±0.95 .043*

7.	 Ofrezco a mi alumnado observacio-
nes y valoraciones (de forma oral 
o escrita y de manera individual o 
colectiva) en las tareas para que 
pueda repetirlas con el objetivo de 
mejorarlas

5.10±0.99 5.08±1.09 .732 4.91±1.18ᵃ 5.21±0.95 5.24±0.91ᵃ 4.97±1.14 .004**

8.	 Reviso diariamente las tareas de mi 
alumnado y le ofrezco retroalimen-
tación (sin que vaya acompañada 
de una calificación) cuando trabaja 
en una tarea o actividad

4.71±1.15 4.28±1.35 .000** 4.28±1.29 4.47±1.31 4.50±1.25 4.51±1.32 .309

9.	 Ayudo a mi alumnado a buscar la 
respuesta correcta por medio de 
otras preguntas o estrategias que le 
guíen en la solución cuando esta no 
es adecuada

4.80±1.09 4.72±1.17 .343 4.68±1.18 4.83±1.13 4.85±1.11 4.63±1.13 .175

10.	 Proporciono feedback al alumnado 
que le permita desarrollar estrate-
gias de aprendizaje para aplicar y 
mejorar en las tareas futuras 

4.84±0.98 4.78±1.14 .429 4.65±1.14ᵃ 4.99±1.01ᵃ 4.84±1.06 4.73±1.09 .026*

11.	 Proporciono pautas para ayudar al 
alumnado a evaluar su trabajo y el 
de los demás

4.40±1.19 4.02±1.40 .000** 4.01±1.34 4.16±1.39 4.34±1.21 4.14±1.38 .121

12.	 Pongo en práctica dinámicas de 
reflexión colectiva con mi alumna-
do sobre el trabajo realizado y su 
progreso 

4.31±1.29 3.91±1.44 .000** 3.76±1.46ᵃ 4.06±1.44 4.33±1.25ᵃ 4.06±1.40 .002**

ᵃ 1º grupo de diferencia
ᵇ 2º grupo de diferencia
c 3º grupo de diferencia

Nota. En negrita las diferencias estadísticamente significativas: (*p≤ .05; **p ≤.01).
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En la tabla 3 se presentan las diferencias en 
función del nivel educativo en el que el profesorado 
ejerce su labor docente y de los años de experiencia 
docente. En el caso del nivel educativo, aparecen 
diferencias estadísticamente significativas en cinco 
de los 12 ítems estudiados. En el caso de los ítems 1 
y 3 (ver tabla 3), ambos vinculados con la primera 
estrategia de evaluación formativa (compartir obje-
tivos y criterios de evaluación con el alumnado) es 
el profesorado de ESO el que reporta valores medios 
más altos. En los ítems 8, 11 y 12 (ver tabla 3) es el 
profesorado de EP el que reporta valores medios 
más altos. En relación con la experiencia docente 
aparecen diferencias estadísticamente significativas 
en seis ítems. Concretamente, en los ítems 1, 4, 6, 7 
(ver tabla 3) aparecen diferencias inter-grupos entre 
el profesorado con entre 1-5 años de experiencia 
docente y aquellos con entre 16-25 años de experien-
cia, siendo estos últimos los que muestran valores 
medios más altos. En el ítem 10 aparecen diferencias 
estadísticamente significativas entre el profesorado 
con entre 1-5 años de experiencia docente y aque-
llos con entre 6-15 años de experiencia, siendo 
estos últimos los que muestran valores medios más 
altos. Finalmente, en el ítem 12 aparecen diferencias 
inter-grupos ente el profesorado con menos de cinco 
años de experiencia y aquellos que cuentan con entre 
16-25 años de experiencia docente, mostrando estos 
últimos valores medios más altos.

En la tabla 4 se presentan las diferencias en la 
percepción del empleo de las estrategias de evalua-
ción analizadas en función de la formación recibida, 
las actividades formativas realizadas por el profeso-
rado y el grado de conocimiento del término “eva-
luación formativa”. En relación con las diferencias 
en función de la formación recibida en evaluación, 
estas aparecen en cuatro de los12 ítems. En el ítem 
1 y el 12 aparecen diferencias entre el grupo que 
dice haber recibido suficiente formación con los 
otros dos grupos analizados. En el ítem 2 aparecen 
diferencias entre el profesorado que dice no haber 

recibido formación con los otros dos grupos. En el 
ítem 11 aparecen diferencias entre todos los grupos 
estudiados. En todos los casos, el profesorado que 
dice haber recibido suficiente formación es el que 
muestra valores medios más altos, seguido por el 
grupo con poca formación y, por el grupo que dice 
no haber recibido formación.

Respecto a las diferencias en función de las 
actividades formativas realizadas, estas aparecen en 
cinco de los 12 ítems estudiados. Específicamente, 
aparecen diferencias en el ítem 1 y 2 entre aquellos 
que dicen haber realizado menos de una actividad 
formativa y aquellos que dicen haber realizado más 
de tres; en el ítem 7  entre el profesorado con entre 1 
y 3 actividades formativas realizadas y aquellos que 
dicen haber realizado más de 3; en el ítem 11 entre 
el grupo con menos de una actividad formativa rea-
lizada y los otros dos grupos analizados; y en el ítem 
12 entre el profesorado con más de tres actividades 
formativas realizadas y los otros dos grupos anali-
zados. En todos los casos el profesorado con más 
actividades formativas realizadas es el que reporta 
valores medios más altos. 

En el caso del grado de conocimiento del tér-
mino “evaluación formativa”, aparecen diferencias 
estadísticamente significativas en cuatro de los 12 
ítems estudiados. El ítem 1 y 2 muestran diferencias 
entre el grupo que dice conocer bien el término y el 
que dice conocerlo de manera superficial. En el ítem 
11 el grupo de profesorado que dice no conocer el 
término es el que muestra diferencias estadística-
mente significativas con los otros dos grupos ana-
lizados. Finalmente, el ítem 12 presenta diferencias 
entre los docentes que dicen conocer bien el término 
con los otros dos grupos. En todos los casos el grupo 
que afirma conocer el término “evaluación formati-
va” el que reporta valores medios más altos seguido 
por el profesorado que dice conocer el término de 
manera superficial a excepción del ítem 1 en el que 
es el profesorado que dice no conocer el término es 
el que sucede al profesorado que dice conocerlo bien.
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Tabla 4. Estrategias de evaluación analizadas. Diferencias en función de la formación recibida, el 
número de actividades formativas realizadas y el conocimiento del término “evaluación formativa" 

Formación recibida en 
evaluación

Actividades formativas 
realizadas

Conocimiento del término:  
evaluación formativa
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N 196 314 203 238 277 198 109 212 392
M±DT M±DT M±DT M±DT M±DT M±DT M±DT M±DT M±DT

1.Comparto los objetivos de evaluación con mi 
alumnado al principio del periodo formativo

4.79± 
1.39ᵃ

4.92± 
1.22ᵇ

5.20± 
1.16ᵃᵇ .003** 4.76± 

1.36ᵃ
4.99± 
1.22

5.18± 
1.16ᵃ .002** 4.92± 

1.29
4.76± 
1.36ᵃ

5.09± 
1.19ᵃ .010*

2.Ofrezco al alumnado la oportunidad de negociar 
elementos del sistema de evaluación de la asigna-
tura o de las tareas

2.77± 
1.32ᵃᵇ

3.11± 
1.34ᵃ

3.31± 
1.38ᵇ .000** 2.84± 

1.34ᵃ
3.08± 
1.29

3.34± 
1.43ᵃ .001** 2.89± 

1.44
2.91± 
1.27ᵃ

3.21± 
1.38ᵃ .009**

3.Comparto los criterios de evaluación con mi 
alumnado al comienzo o durante el periodo 
formativo

4.86± 
1.54

5.08± 
1.29

5.16± 
1.23 .075 4.90± 

1.50
5.08± 
1.30

5.16± 
1.24 .111 5.01± 

1.42
4.95± 
1.42

5.10± 
1.39 .430

4.Después de cada periodo o tarea formativa re-
flexiono con mi alumnado individualmente sobre 
su progreso

4.31± 
1.35

4.25± 
1.38

4.53± 
1.22 .051 4.27± 

1.38
4.29± 
1.33

1.53± 
1.27 .085 4.31± 

1.27
4.31± 
1.32

4.38± 
1.36 .820

5.Informo a mi alumnado de lo que ha realizado 
bien tras realizar una evaluación 

5.17± 
1.06

5.12± 
1.08

5.15± 
1.02 .842 5.17± 

1.05
5.10± 
1.11

5.17± 
0.97 .716 5.14± 

0.98
5.08± 
1.12

5.18± 
1.03 .567

6.Me aseguro de que mi alumnado sepa cuáles 
son los aspectos (áreas, contenidos, comporta-
mientos, etc.) que necesita trabajar para mejorar 
su proceso de aprendizaje

5.29± 
0.95

5.20± 
0.99

5.33± 
.088 .280 5.29± 

0.96
5.18± 
1.04

5.36± 
0.80 .099 5.24± 

0.94
5.20± 
1.02

5.31± 
0.93 .375

7.Ofrezco a mi alumnado observaciones y valo-
raciones (de forma oral o escrita y de manera in-
dividual o colectiva) en las tareas para que pueda 
repetirlas con el objetivo de mejorarlas

5.10± 
1.09

5.05± 
1.09

5.13± 
0.96 .683 5.10± 

1.08
4.98± 
1.12ᵃ

5.23± 
0.91ᵃ .040* 5.05± 

1.11
5.04± 
1.11

5.13± 
1.02 .570

8.Reviso diariamente las tareas de mi alumnado y 
le ofrezco retroalimentación (sin que vaya acom-
pañada de una calificación) cuando trabaja en una 
tarea o actividad

4.43± 
1.36

4.44± 
1.28

4.47± 
1.23 .953 4.39± 

1.33
4.47± 
1.30

4.48± 
1.24 .719 4.29± 

1.36
4.39± 
1.32

4.52± 
1.25 .212

9.Ayudo a mi alumnado a buscar la respuesta 
correcta por medio de otras preguntas o estrate-
gias que le guíen en la solución cuando esta no 
es adecuada

4.74± 
1.16

4.68± 
1.19

4.85± 
0.99 .262 4.76± 

1.14
4.73± 
1.14

4.76± 
1.13 .909 4.74± 

1.14
4.74± 
1.13

4.76± 
1.14 .987

10.Proporciono feedback al alumnado que le per-
mita desarrollar estrategias de aprendizaje para 
aplicar y mejorar en las tareas futuras 

4.77± 
1.13

4.78± 
1.86

4.87± 
1.03 .593 4.77± 

1.09
4.75± 
1.09

4.90± 
1.05 .293 4.76± 

1.15
4.73± 
1.13

4.85± 
1.04 .349

11. Proporciono pautas para ayudar al alumnado 
a evaluar su trabajo y el de los demás

3.85± 
1.45ᵃᵇ

4.18± 
1.29ᵃc

4.47± 
1.19ᵇc .000** 3.90± 

1.43ᵃᵇ
4.22± 
1.30ᵃ

4.42± 
1.20ᵇ .000** 3.66± 

1.45ᵃᵇ
4.09± 
1.35ᵃ

4.35± 
1.24ᵇ .000**

12. Pongo en práctica dinámicas de reflexión co-
lectiva con mi alumnado sobre el trabajo realizado 
y su progreso 

3.76± 
1.46ᵃ

4.02± 
1.44ᵇ

4.44± 
1.15ᵃᵇ .000** 3.86± 

1.46ᵃ
4.00± 
1.38ᵇ

4.40± 
1.29ᵃᵇ .000** 3.70± 

1.52ᵃ
3.89± 
1.40ᵇ

4.27± 
1.32ᵃᵇ .000**

ᵃ 1º grupo de diferencia
ᵇ 2º grupo de diferencia
c 3º grupo de diferencia

Nota. En negrita las diferencias estadísticamente significativas: (*p≤ .05; **p ≤.01)

4.	 Discusión

Respecto al primer objetivo de esta investi-
gación, conocer la percepción del profesorado de 
educación básica sobre la frecuencia con la que 

desarrollan diferentes estrategias vinculadas a la eva-
luación formativa en el aula, los resultados muestran 
que las estrategias aplicadas con mayor frecuencia 
son aquellas relacionadas con el proceso de retroa-
limentación, en consonancia con lo planteado por 
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Zubillaga-Olague et al. (2025b). En particular, se 
valora la importancia de proporcionar al alumnado 
información clara sobre los aspectos que necesita 
mejorar, junto con orientaciones específicas que 
le permitan revisar su desempeño y avanzar en su 
aprendizaje. No obstante, más allá de la frecuencia 
de implementación de estas estrategias, resulta nece-
sario analizar la finalidad con la que se aplican. En 
este marco, diversos autores (Adbullah -Alotaibi, 
2019; Zubillaga-Olague et al., 2025a) advierten que, 
aunque se reconoce el potencial regulador de la eva-
luación, en la práctica docente todavía se observan 
confusiones entre el uso del feedback con fines for-
mativos y su aplicación como mecanismo para certi-
ficar, de forma periódica, del logro de lo aprendido. 

Por otro lado, entre las estrategias menos 
valoradas se encuentra aquella donde se busca ceder 
responsabilidades al alumnado. Esto evidencia que, 
aunque existe una percepción elevada del empleo 
de una mayoría de estrategias asociadas a la evalua-
ción formativa, cuando se trata de estrategias que 
requieren ceder decisiones y tareas al alumnado, 
aún existe reticencia (Berisha et al., 2022; Chazi-
Nacimba et al., 2024; Dayal, 2021). En este sentido 
Grob et al. (2029) determinan que, el profesorado 
enfrenta diversas dificultades para compartir res-
ponsabilidades con sus estudiantes, entre las que 
destacan la percepción de una falta de formación del 
alumnado para reflexionar sobre su propio aprendi-
zaje, la necesidad de garantizar una evaluación justa 
y objetiva, así como las limitaciones de tiempo y 
recursos para implementar este tipo de prácticas de 
manera sistemática. Estos hallazgos permiten trazar 
un panorama claro sobre las prácticas de evaluación 
que actualmente predominan en el aula, ayudando 
a identificar tanto los aspectos que el profesorado 
percibe como más consolidados, como aquellos que 
todavía requieren atención. 

Respecto al segundo objetivo, analizar si existen 
diferencias en la frecuencia de uso de estas estrategias 
en función de diferentes factores, aproximadamente 
el 50 % de los ítems analizados muestran diferencias 
estadísticamente significativas. En lo que respecta al 
género, en general, son las mujeres las que destacan 
por asegurarse de que el alumnado conozca los aspec-
tos a mejorar, ofrecer al alumnado observaciones y 
valoraciones en las tareas realizadas, y por ofrecer un 
feedback que fomente la autorregulación. Esto podría 
ser consecuencia de la tradición histórica relaciona-

da con la predominancia femenina en la profesión 
docente, lo que podría reflejar una correlación entre 
el género, la formación y la disposición hacia prácti-
cas más pedagógicas (Alkharusi, 2011). También son 
las que dicen formular, en mayor medida preguntas 
que ayuden al alumnado a buscar la solución correc-
ta. Sin embargo, la realización de muchas preguntas 
no conlleva a que estas sean de calidad, por ello, 
habría que profundizar en el propósito y finalidad de 
esta (Casanova, 2021). Estudios como el de Cahzi-
Nacimba et al. (2021) han mostrado que las preguntas 
realizadas por el profesorado, a menudo, tienden a 
limitarse a comprobaciones rutinarias empleadas para 
repasar y verificar la comprensión del alumnado, sin 
profundizar en su capacidad de reflexionar o aplicar lo 
aprendido (Kaur, 2022).

En lo que respecta al nivel educativo, los 
resultados muestran tendencias diferenciadas. 
Según Adbullah-Alotaibi (2019) y Yan et al. (2018), 
las características de la propia etapa educativa, la 
formación, y el nivel de madurez y motivación del 
alumnado, pueden influir en la predisposición del 
profesorado para el desarrollo de estrategias de 
evaluación formativa. Por ejemplo, en lo referente a 
compartir los objetivos de evaluación con el alum-
nado esta es una práctica desarrollada con mayor 
frecuencia en la ESO. Esto podría explicarse por la 
percepción de mayor madurez cognitiva del alum-
nado en esta etapa, lo que facilita la comprensión de 
los objetivos y su impacto en el aprendizaje (Grob et 
al.,2019). También es en esta etapa educativa donde 
se muestra compartir más asiduamente los criterios 
de evaluación con el alumnado, permitiendo que 
sepan que se espera de ellos a lo largo del periodo 
formativo y, pudiendo autorregular su aprendizaje 
(Kruiper et al.,2022). Sin embargo, sería importan-
te analizar cómo se desarrolla esta práctica en el 
aula, puesto que, en muchas ocasiones, únicamente 
se explicita el valor o peso porcentual asignado a 
cada tarea en la calificación final (Sanmartí, 2023).  
También existen diferencias según esta variable en 
el carácter del feedback proporcionado. Al igual que 
en nuestro estudio, en los de Goertzen et al. (2023) 
y Kaur (2022) es en EP donde se apuesta por emitir 
comentarios sin calificaciones. 

Como señalan estos autores esto puede bus-
car mitigar la presión de las calificaciones y realizar 
una evaluación de carácter más formativo. Por el 
contrario, el profesorado de la ESO sí que suele 
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acompañar el feedback con calificaciones por la 
mayor presión del sistema educativo, las familias y 
el alumnado, ligado a la carga cultural vinculada a 
la evaluación (Sanmartí, 2023) y a la relevancia del 
rendimiento académico a medida que aumenta el 
nivel educativo (Enu, 2021; Kruiper et al., 2021). 
También es el profesorado de EP el que dice propo-
ner, en mayor medida, pautas para que el alumnado 
implemente dinámicas de reflexión colectiva para 
evaluar el trabajo realizado. Esto puede deberse 
a que, en esta etapa es más común el empleo del 
trabajo colaborativo y trabajo en grupo, lo que 
conlleva adaptar la evaluación a estos procesos 
(Kaur, 2022) o a que, el alumnado permanezca con 
un mismo docente durante periodos prolongados 
de tiempo, lo que puede propiciar estas prácticas 
(Goertzen et al., 2023).

En relación con las diferencias en función 
de la experiencia docente, de acuerdo con nuestros 
resultados, Jawad (2020) y Zubillaga-Olague et 
al. (2025a; 2025b) muestran que los docentes con 
larga trayectoria laboral tienden a mostrar mayor 
autoeficacia percibida para promover prácticas de 
evaluación formativa y, por tanto, es más probable 
que la apliquen en su aula. En este estudio es el 
profesorado con entre 6 y 25 años de experiencia el 
que dice compartir con más frecuencia los objetivos 
de aprendizaje con el alumnado y reflexionar con 
su alumnado de forma individual sobre las tareas 
formativas realizadas, en comparación con aquellos 
sin casi experiencia. También, este grupo de docen-
tes destaca por ofrecer al alumnado observaciones y 
valoraciones en las tareas realizadas, por asegurarse 
de que el alumnado conozca los aspectos a mejorar 
y por ofrecer un feedback que fomente la autorre-
gulación, gracias al bagaje adquirido sobre lo que 
funciona en contextos específicos. La práctica, la 
experiencia acumulada y el ensayo-error permiten 
optimizar la implementación de estas estrategias, 
y puede hacer que el profesorado tenga más cono-
cimiento del alumnado y más herramientas para 
otorgar feedback individualizado de manera eficaz. 
Sin embargo, sería importante analizar cómo se 
desarrollan estas prácticas en el aula y la finalidad 
de la retroalimentación, ya que muchas veces se 
centra más en el resultado final que en el proceso, lo 
que limita su potencial para un desarrollo integral 
y una mejora continua (Enu, 2021; Goertzen et al., 
2023; Yan et al., 2022). Además, también habría que 

considerar el tipo de feedback facilitado dado que 
o se suelen realizar indicaciones específicas sobre 
cómo mejorar (Berisha et al., 2024; Kruiper et al., 
2022). También es este grupo de docentes el que 
destaca por ofrecer feedback individualizado. Esto 
puede deberse a que experiencia acumulada a lo 
largo de los años les proporciona herramientas y 
estrategias pedagógicas para adaptar sus métodos a 
las particularidades del alumnado (Yan et al., 2022). 

En lo que respecta a la formación, según, 
Berisha et al. (2024) y Enu (2021), uno de los cam-
bios más comunes realizados por el profesorado 
tras participar en actividades o programas de desa-
rrollo profesional sobre evaluación es empezar a 
aclarar y comunicar al estudiantado los objetivos de 
aprendizaje al principio de cada actividad o sesión. 
Igualmente, el profesorado formado es más cons-
ciente de las características de retroalimentación 
que debe aportar a su alumnado y, a su vez, dispone 
de un abanico más amplio de recursos y estrategias 
que facilitan su aplicación en el aula (Andersson y 
Palm, 2018; Berisha et al., 2024). Por último, el pro-
fesorado con mayor formación, mayor experiencia 
y más conocimiento del término “evaluación for-
mativa” destaca por activar con mayor frecuencia 
estrategias metacognitivas. La mayor experiencia 
docente y la mayor formación específica en eva-
luación puede llevar a una mayor confianza en la 
capacidad para manejar grupos y, por tanto, más 
posibilidades de aplicar estrategias que involucren 
al alumnado (Grob et al., 2019). Mientras que, la 
menor formación en estos procesos puede difi-
cultar la aplicación de estrategias que requieran 
de una reflexión compartida y del establecimiento 
de pautas para la autorregulación del aprendizaje 
(Andersson y Palm, 2018).

5.	 Conclusiones

Este estudio ha mostrado que, el profesora-
do de educación básica indica utilizar con una alta 
frecuencia las estrategias de evaluación formativa 
recogidas en esta investigación. Sin embargo, aún 
existen áreas de mejora, sobre todo en lo que res-
pecta a compartir responsabilidades de la evaluación 
con el alumnado. Además, las variables analizadas 
en el estudio se muestran como elementos que 
influyen en la frecuencia de uso de estas estrategias 
en el aula. Particularmente, los docentes con mayor 
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experiencia, los que han recibido formación, así 
como aquellos que participan activamente en activi-
dades formativas y poseen un mayor conocimiento 
del concepto de evaluación formativa, perciben que 
aplican estas estrategias con mayor frecuencia en su 
labor diaria. Este estudio ofrece una visión valiosa 
sobre los aspectos que requieren atención para avan-
zar en la implementación de estas estrategias y sobre 
las áreas que debería focalizarse la formación en 
estos procesos. Los resultados pueden servir como 
referencia para diseñar programas de formación 
docente más efectivos y alineados con las necesida-
des reales del profesorado.

Entre las fortalezas de esta investigación destaca 
la amplia muestra de profesorado, así como la innova-
ción de la propia investigación, indagando en aspectos 
que no han sido previamente analizados en profundi-
dad en contextos de educación básica. Por otra parte, 
presenta ciertas limitaciones propias de la investiga-
ción cuantitativa, al no poder analizar las razones que 
llevan a los docentes a adoptar determinadas prácticas 
o, para identificar la calidad de la formación recibida. 
Asimismo, dado que los resultados se basan en las per-
cepciones autorreportadas de los docentes, los resul-
tados podían estar expuestos al sesgo de respuesta. 
Para lograr una comprensión más profunda y realista 
de la aplicación de estas estrategias en las aulas y del 
impacto de la formación en su desarrollo, estudios 
futuros podrían considerar incorporar metodologías 
de investigación como la observación o las entrevistas. 
Igualmente, entre las líneas de investigación futuras, 
es necesario ampliar la investigación en torno a esta 
temática. Por un lado, analizando la influencia de otras 
variables sociodemográficas en el desarrollo de estas 
estrategias y; por otro lado, ampliando la muestra den-
tro del contexto español y otros contextos internacio-
nales, como incluyendo la percepción de otros agentes 
educativos como el alumnado. 
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Resumen
La evaluación en Educación Física (EF) continúa siendo un tema 
de debate dentro de la disciplina, principalmente debido a las 
distintas corrientes y paradigmas existentes en torno a este pro-
ceso. La manera en que se aborden estos enfoques influirá en la 
forma de sistematizar los procesos evaluativos. En la actualidad, 
la hegemonía de la disciplina permanece centrada en evaluaciones 
centradas en el rendimiento deportivo y la condición física. En este 
contexto, este artículo tiene como objetivo analizar la presencia de 
la perspectiva emancipadora en las orientaciones evaluativas del 
currículum oficial de la asignatura de Educación Física (EF) en 
Chile. La investigación se desarrolló bajo un enfoque cualitativo, 
utilizando el análisis documental como técnica de recolección de 
información a través de diversos textos emitidos por el Ministerio 
de Educación de Chile (MINEDUC). Los hallazgos evidencian 
una tensión central en el currículum de EF: mientras que los 
objetivos de aprendizaje por nivel están mayoritariamente aso-
ciados a un enfoque técnico que perpetúan una lógica tradicional 
centrada en la medición de aspectos observables, las orientaciones 
evaluativas proponen una mayor participación del estudiantado y 
fomentan el uso de diversos instrumentos de evaluación. En con-
clusión, esta incongruencia aleja a la EF de su función pedagógica 
y de su sentido social.

Palabras clave: evaluación, currículum, educación física, eman-
cipadora, justicia social.

Abstract
Assessment in Physical Education (PE) continues to be a topic of 
debate within the discipline, mainly due to the different currents 
and paradigms around this process. The way in which these 
approaches are approached will influence the way in which the 
evaluation processes are systematized. At present, the discipline's 
hegemony remains focused on evaluations focused on sports 
performance and physical condition. In this context, this article 
aims to analyze the presence of the emancipatory perspective in 
the evaluative orientations of the official curriculum of the subject 
of Physical Education (PE) in Chile. The research was developed 
under a qualitative approach, using documentary analysis as a 
technique for collecting information through various texts issued 
by the Ministry of Education of Chile (MINEDUC). The findings 
show a central tension in the PE curriculum: while the learning 
objectives by level are mostly associated with a technical approach 
that perpetuates a traditional logic focused on the measurement 
of observable aspects, the evaluative orientations propose greater 
student participation and encourage the use of various assessment 
instruments. This incongruity distances PE from its pedagogical 
function and its social meaning.

Keywords: assessment, curriculum, physical education, emanci-
patory, social justice.



Dr. Samuel Pérez-Norambuena, Dra. Marcela Mora-Donoso, Dr. Sebastián Peña-Troncoso y Dr. Francisco Gallardo-Fuentes

Alteridad, 2025, 20(2), 272-286 273

1.	 Introducción

Las propuestas pedagógicas tradicionales, 
enfocadas en el profesorado, han relegado al alumna-
do a un segundo plano, tanto en el proceso de apren-
dizaje y enseñanza, como en la evaluación (Silva y 
López-Pastor, 2015). Por su parte, las propuestas 
alejadas del paradigma técnico han dado pequeños 
pasos, promoviendo espacios de aprendizaje, donde 
el foco pedagógico se ha ido trasladando al estudian-
te brindándole un protagonismo destacado, lo que 
debería influir significativamente en dos elementos 
curriculares: la estrategia didáctica y la evaluación 
(López-Pastor, 2009).

La evaluación en Educación Física (EF) ha 
sido, en los últimos años, un tema que genera 
reflexión, debate y también inquietud. Esto se debe, 
en gran parte, a que persiste una lógica centrada 
en la racionalidad técnica, lo que dificulta avanzar 
hacia modelos más comprensivos, formativos y sig-
nificativos (Peña y Toro, 2022). Desde esta perspec-
tiva, y relacionándolo con perspectivas formativas 
constructivistas y humanistas, podemos indicar que 
es necesario y urgente comprender que evaluar es 
un asunto que va más allá de una medición de un 
resultado y una calificación (Brown, 2020) y no 
debe limitarse a transmitir-verificar-registrar, sino 
también centrarse en el aprendizaje (Frossard et al., 
2021). Al igual que McArthur (2019) entendemos 
que es necesario que el proceso evaluativo sea visto 
y percibido como una variable que tiene numerosos 
alcances, más allá de los aprendizajes instrumenta-
les, personales y sociales ya que puede incidir emo-
cionalmente en la vida de las personas cuando es 
utilizada como medio coercitivo, y como espacio de 
poder y privilegios (Leathwood, 2005). Sin embargo, 
la evaluación también puede ser considerada como 
un espacio de co-construcción de aprendizajes, ya 
que permite diferentes posibilidades para fomentar 
valores asociados a la emancipación, justicia social, 
la equidad, el respeto y la colaboración (McArthur, 
2019). Si logramos comprender estos procesos con 
un compromiso ético, político y moral permitiremos 
en los educandos ser conscientes de sus propios pro-
cesos de aprendizajes. 

No obstante, la evaluación en EF, se ha carac-
terizado históricamente por su racionalidad técnica 
cuyo discurso preponderante ha sido el de rendi-
miento con prácticas pedagógicas que pregonan, en 

la evaluación, la búsqueda de resultados motores y 
físicos que puedan ser evidenciados a partir de la 
observación y de la ejecución del alumnado en for-
mación, además, del desarrollo de las capacidades 
físicas y ejecución técnica de los deportes (Beltrán 
et al., 2020). Generalmente se utilizan instrumentos 
estandarizados, pruebas de campo con escalas en 
donde destacan las competencias motoras (Córdoba 
et al., 2018) y que son aplicados a todos los y las 
estudiantes por igual, basándose en estructuras de 
sesión centradas en el entrenamiento o simplemente 
en el entretenimiento (Pidhajnyj, 2024), dejando de 
lado la incorporación de la función pedagógica en 
las prácticas evaluativas (Blázquez, 2017). Y lo que 
es peor aún, no generando espacios de diálogo en el 
proceso didáctico, permitiendo una visión reduccio-
nista de la evaluación (Cárcamo et al., 2022) e inclu-
so en Chile se ha observado que se sigue asumiendo 
el proceso de aprendizaje y enseñanza de manera 
unidireccional, donde el docente es quien propone 
modelos, desarrolla procedimientos, formas e ins-
trumentos de evaluación (Gallardo et al., 2017) e 
incluso se llega a omitir o relegar a un segundo plano 
el diálogo que es el eje fundamental del aprendizaje 
(López, 2019).

Estas miradas evaluativas en la disciplina 
tienen relación directa con los tipos de currículum 
escolares presentes, los cuales se han caracterizado 
por enfoques tradicionalista tecnicista que buscan el 
objetivo final y los resultados que deben ser observa-
bles, medibles y cuantificables (Mujica et al., 2022). 
En los últimos años y concordantes con las miradas 
centradas en el estudiantado, se han impregnado 
conceptualizaciones curriculares basadas en la teoría 
crítica, buscando un cambio social emancipatorio y 
la disminución de la desigualdad y la injusticia social 
(Giroux, 1997) que persiguen nuevas maneras de 
entender la EF y sus alcances sociales y culturales.

En ese contexto y sobre esto último, es que 
este trabajo busca a partir del análisis crítico de 
documentos, analizar la presencia de la perspectiva 
emancipadora en las orientaciones evaluativas del 
currículum oficial de la asignatura de EF en Chile, 
para comprender el desafío que enfrenta la escuela 
respecto a la justicia social y la reducción de las des-
igualdades sociales desde su perspectiva formativa 
(Reinaga y Alcívar, 2024).
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1.1	 Pedagogía y Educación Física Crítica 

Hablar de pedagogía crítica según (Giroux, 
2003), es hablar de una construcción mediada por 
la subjetividad, y, además, del conocimiento de la 
propia disciplina, influyen intereses políticos y cul-
turales, tal como lo sostiene Freire (2005), al plantear 
que el estudiante debe ser reconocido como sujeto 
histórico-cultural y la adquisición de conocimien-
tos es una de las consecuencias de la interacción 
social, relevando las costumbres, cultura y contexto 
(McLaren, 1984, p. 267). 

La teoría crítica vino a develar en tanto en 
educación como en EF, nuestra mirada ingenua 
sobre el fenómeno educativo, al que se le otorgaba 
hasta entonces poderes para el desarrollo, el progre-
so, la movilidad e igualdad social, sin embargo, estos 
fueron cuestionados e impugnados (Coleman et al., 
1966; Bourdieu y Passeron, 1969; Casassus, 2003). 
Sobre el terreno estrictamente pedagógico tuvo la 
delicadeza de incomodar y mostrar las distorsiones 
del acto educativo, y la necesidad de modificación 
de los modelos pedagógicos tradicionales (Atienza et 
al., 2018) los que han contribuido a invisibilizar las 
problemáticas sociales, ya que se ha perseguido prin-
cipalmente colocar el foco en lo técnico pedagógico, 
y descuidar las cuestiones sociales y los propósitos 
educativos (Feldman y Diuk, 2021).

La EF crítica considera la propagación de pro-
yectos y experiencias cercanas a las perspectivas crí-
ticas (López-Pastor, 2012) persigue el íntimo deseo, 
explícito, de una sociedad más justa y equitativa, 
que se compromete con el cambio social, a partir 

de la estrecha relación entre educación y sociedad 
(Mc Arthur, 2018). Para lograrlo busca acercarse a 
través de la crítica a nociones que han estado fuera 
del radar disciplinar como el poder, la hegemonía, 
la justicia, la cultura dominante, entre otros temas. 
La cual comprende otras maneras de entender a la 
educación y al sujeto social buscando formar un 
sujeto crítico, más allá de lo técnico y reproductivo 
(Barbosa de Lima, 2023).

Si hablamos de investigación crítica en EF 
hay que remontarse a trabajos críticos sobre las 
prácticas tradicionales (Bracht, 1992; Evans 1998), 
investigación-acción emancipadora (Tinning, 1988), 
género y equidad (Griffin, 1985). El trayecto se 
ha caracterizado por presentar aportes de miradas 
postestructuralistas para el abordaje de los desafíos 
de la EF (Carlos Martins, 2023), el abordaje de las 
clases (Wright, 2000) y EF y deporte (Azzarito et al., 
2014). Sin embargo, este fuerte desarrollo de miradas 
transformadoras y críticos en EF ha sido cuestionada 
desde Latinoamérica ya que presenta fuerte compo-
nente eurocéntrica que limita los principios críticos y 
de transformación social (Moreno y Almeida, 2021).

A partir de la crisis disciplinar asociada a la 
EF, el materialismo cultural y el enfoque saludable, 
hemos querido sistematizar algunos enfoques críti-
cos de la EF en América Latina los que básicamente 
están cuestionado la racionalidad técnica y su orien-
tación hacia la salud que la ha caracterizado. A con-
tinuación, el siguiente cuadro, se presentan algunos 
enfoques críticos los que han perseguido repensar la 
EF en nuestra región y vislumbrar su finalidad.

Tabla 1. Enfoques críticos de la EF en Sudamérica

Enfoque Autores Mirada problematizadora 

Cultura Corporal
Neira y Masella (2023);
Pérez y Linzmayer, (2013); Esco-
bar, (2021). 

Debatir la EF desde una perspectiva crítica y multicultural, respecto del 
currículo escolar y el proyecto político pedagógico de cada escuela. 
Presentan argumentos para una intervención en el área.

Estereotipos de 
género y EF

Chihuailaf et al. (2024); Chihuailaf 
et al. (2022). Cuestionar las prácticas sexistas en EF y el deporte.

Movimiento humano 
y modernidad Souza (2017). Comprender la modernidad dentro de sus nuevas dinámicas sociales. El 

cuerpo en ese espacio social.

Crítica a la visión 
científica de la EF Eusse et al. (2017). Crítica al paradigma científico dominante de la modernidad y su aproxi-

mación al campo de las humanidades.
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Enfoque Autores Mirada problematizadora 

Crítica al eurocentris-
mo en la EF crítica

Moreno-Doña et al. (2018); Páez 
et al. (2019).

Cuestionamientos de principios críticos y de transformación social ema-
nados de la visión eurocéntrica.

Pedagogía activista Rezer y Cunha (2019) Cuestionar la visión moderna de la dominación de la naturaleza y sus 
implicancias para la disciplina.

Aprendizaje y 
Servicio

Carter y Gallardo, (2021);
Pérez et al. (2021) 

Relación de estudiantes con la sociedad que permite aprendizajes expe-
rienciales que persiguen el beneficio social.

Educación Física y 
valores Pérez (2023); Pérez et al. (2023). Relaciona la EF con los valores inclusivos, morales y sociales.

Interculturalidad Carter-Thuillier et al. (2021); Car-
ter-Thuillier et al. (2022).

Potencial cultural de la EF y experiencias que buscan el desarrollo de 
espacios que convocan a la multiculturalidad.

Motricidad Humana Toro (2007); Toro et al. (2021). La motricidad humana como eje central de la disciplina “Educación 
Física”.

1.2	 Procesos evaluativos emancipadoras 
para la justicia social

Los procesos evaluativos desde la mirada 
emancipadora para la justicia social, se adscriben 
a la pedagogía crítica la que propone analizar y 
comprender la naturaleza y las dinámicas de las 
relaciones que se desarrollan en el aula. Su objetivo 
es fomentar una educación que invite a la problema-
tización, permitiendo a los individuos reflexionar 
de manera crítica sobre la forma en que perciben el 
mundo, tanto en su contexto como en su interacción 
con él (Murillo y Hidalgo, 2015). En esta vertiente 
epistemológica de la evaluación, el profesorado favo-
rece la acción comunicativa materializando a través 
del análisis, la comprensión y el desarrollo de prácti-
cas evaluativas en contextos reales, reconociendo su 
complejidad y apuntando a una intervención eman-
cipadora (Martínez, 2020).

Como señala Ramírez (2008), el conocimien-
to es fuente de liberación donde se dan cita la 
participación social, comunicación horizontal, la 
humanización y contextualización de los procesos 
educativos, y transformación de la realidad social (p. 
109). De esta manera, resulta fundamental estable-
cer procesos de evaluación que permitan construir 
relaciones y vínculos a partir de las particularida-
des y diferencias que conforman tanto la identidad 
personal como social, de educadores y estudiantes. 
En el ámbito educativo, la enseñanza solo se da en 
interacción con el aprendizaje (Freire y Faúndez, 
2013). Un buen docente aprende continuamente 
con cada curso que guía, pero este aprendizaje rara 
vez se considera un objetivo explícito del proceso 

educativo. De manera similar, lo que un estudiante 
aporta o enseña, tanto a sus pares como al docen-
te, suele estar ausente en la planificación y gestión 
del curso, a pesar de su relevancia en la formación 
docente. Además, las evaluaciones realizadas por 
los estudiantes sobre el curso y el docente suelen ser 
anónimas y sus resultados poco transparentes, enfo-
cándose más en el control y la desconfianza que en 
la retroalimentación constructiva. 

Desde esta mirada, y aunque la evaluación 
tiene un enorme potencial para impulsar cambios 
educativos y sociales profundos, en la práctica aún 
no se logra romper con la lógica técnica predomi-
nante. Más que generar una transformación real, 
muchas veces se queda en una apariencia de calma o 
en la ilusión de participación y ‘democratización’ del 
proceso evaluativo (Peña y Toro, 2022). Sin embargo, 
no se ha generado un cambio real que se visualice 
en los aprendizajes y en las decisiones asociadas a la 
calificación del proceso. 

Dicho lo anterior, se hace necesario establecer 
nuevas estrategias didácticas que permitan compren-
der la evaluación educativa como un proceso dialó-
gico y de reciprocidad. Las prácticas cooperativas 
son ejemplos de metodologías para materializar los 
procesos evaluativos emancipadores, Estos enfoques 
enfatizan el diálogo, el reconocimiento de cono-
cimientos diversos y la co-creación de narrativas 
(Fasanello et al., 2018), dado que en ese acto comu-
nicativo se colocan en juego señales que dan cuenta 
de propósitos comunes entre quienes dialogan y se 
reconocen en la diferencia. 

Otros postulados de la evaluación de la pers-
pectiva emancipadora los aporta Borjás (2014, p. 
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38), quién propone algunas nociones que vinculan la 
pedagógica crítica y la evaluación de los aprendizajes: 

a)	 Participación: reconocida como un derecho 
inherente a cada persona, se concibe como una 
contribución constante al esfuerzo colectivo y 
una pieza clave para construir proyectos socia-
les inclusivos y significativos.

b)	 Comunicación: fundamental para la existencia 
humana, actúa como el vehículo que permite 
el desarrollo de valores y la cultural. Su impac-
to se torna significativo cuando facilita la 
reflexión, el autodescubrimiento y la compren-
sión mutua.

c)	 Contextualización: pone en el centro la nece-
sidad de realizar evaluaciones que partan de la 
realidad de los estudiantes. Busca motivarlos, 
explorar sus capacidades, y estimular su apren-
dizaje dentro de su propio contexto de vida, 
maximizando su potencial y aplicación del 
conocimiento.

d)	 Significación: en educación, esta cualidad se 
traduce en la capacidad de conectar el con-
tenido con la realidad del estudiante. Esto se 
logra mediante una enseñanza abierta, crítica 
y colaborativa, donde la comunidad educativa 
promueva un aprendizaje que sea relevante y 
transformador para la vida del individuo.

e)	 Humanización: este enfoque apuesta por el 
reconocimiento personal de cada participante 
y el uso del diálogo como herramienta funda-
mental. Así, se fomenta una formación integral 
que se nutre de retroalimentaciones pertinen-
tes, constructivas y pedagógicas.

f)	 Transformación: una evaluación verdaderamen-
te transformadora no solo mide el aprendizaje, 
sino que también genera una sensación de logro 
y satisfacción en quienes son evaluados, convir-
tiéndose en un motor de cambio positivo. 

La evaluación, como parte integral del proceso 
educativo, debe incorporar y reflejar estas dimen-
siones, entendidas como pilares esenciales para 
una práctica docente transformadora. El educador 
democrático tiene el deber ineludible de fortalecer, a 
través de la evaluación, la capacidad crítica del estu-
diante, promoviendo su curiosidad, su sentido de 
cuestionamiento y su espíritu de insumisión frente a 
las estructuras y conocimientos establecidos. Freire 

(2004) indicó que el aprendizaje crítico del estu-
diante requiere una enseñanza igualmente crítica, 
impregnada de estética y ética. Por ello, la práctica 
educativa debe ser un testimonio íntegro de decencia 
y compromiso, reflejando los valores más profundos 
de la humanidad. Reducir esta práctica a un desa-
rrollo técnico no solo limita su alcance, sino que 
también despoja al proceso de su esencia formadora, 
menospreciando aquello que lo hace verdaderamen-
te humano.

Finalmente, es clave destacar el aporte de 
Hidalgo y Murillo (2016), quienes proponen un 
modelo de evaluación centrado en la justicia social. 
Su enfoque resalta tres dimensiones esenciales: la 
justicia social entendida como redistribución, reco-
nocimiento y participación; una educación orientada 
a la equidad, democracia y el pensamiento crítico; y 
formas de evaluación alternativas que promuevan la 
inclusión, la autenticidad, la sensibilidad cultural, la 
participación activa y el diálogo democrático. Este 
modelo invita a repensar la evaluación como una 
herramienta transformadora al servicio de una edu-
cación más justa y humana. Y, por otro lado, el plan-
teamiento de Peña y Toro (2022) quienes promueven 
una evaluación desde la reciprocidad, cuyo proceso 
se fundamenta en el conocimiento de compartir y 
dialogar formas de organización del saber en función 
de tres pilares fundamentales: la autonomía, la con-
fianza y la responsabilidad. 

Esta mirada de reciprocidad de la evaluación, 
puede ser considerada como un proceso generador 
de cambios, con potencialidad para promover una 
transformación social, centrada en generar espacios 
de reconocimiento recíproco entre quienes par-
ticipan en el proceso de aprendizaje y enseñanza, 
otorgándole confianza y voz a cada individuo, en un 
ambiente de respeto durante todo el proceso didác-
tico, así como también, los procesos intersubjetivos 
que se pueden construir desde los espacios evalua-
tivos en términos colectivos. En otras palabras, con-
cebimos la evaluación como un espacio que puede 
impulsar una práctica verdaderamente democrática, 
donde el poder ya no se concentra únicamente en el 
docente. Se trata de transformar las prácticas eva-
luativas para que se conviertan en una oportunidad 
de resignificar las relaciones de poder y avanzar 
hacia una mayor justicia social en el aula (McArthur, 
2019). Aportando a la creación de ambientes de 
aprendizaje que permitan abordar los saberes desde 
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múltiples perspectivas, más allá de los límites tradi-
cionales. Esto implica integrar dimensiones como la 
política, la moral y la cultura, poniendo en valor los 
aspectos sociales que atraviesan esos procesos educa-
tivos (Pérez, 2023).

1.3	 Currículum y Educación Física: qué 
buscan 

 El currículum ha sido definido como teoría 
de la práctica (Walker, 1982) ya que en él se plasma 
un proceso continuo que encarna desde los ideales, 
propósitos, ideas hasta la práctica. Históricamente, 
se ha configurado como el lugar privilegiado para 
que ciertos sectores de la sociedad transmitan sus 
creencias y perspectivas, con el fin de perpetuar sus 
intereses (Neira, 2010). En él, de manera no neutral, 
se determina intencionadamente qué debe apren-
der el estudiantado y cuáles son sus fundamentos 
(Apple, 2004; Salgado et al., 2021). Por ello, es en el 
currículo donde, al elaborarlo, convergen distintas 
dimensiones, como:

•	 Las consecuencias de una acción política en 
la que se enfrentan las dinámicas de poder 
(Silva, 2013).

•	 Son producidos teniendo en cuenta distintos 
paradigmas educativos sobre el aprendizaje: 
conductista, constructivista y crítica (Toruño, 
2020).

•	 Condiciona la evaluación y en ese contexto 
es necesario no asociar el conocimiento solo 
con conductas, siendo necesario transitar a un 
modelo de currículo libre con foco en el apren-
dizaje y no solo a la medición (Stenhouse, 1987).

•	 Además, es un espacio que condiciona la profe-
sionalidad docente (Gimeno-Sacristán, 1992).

Los currículum en la EF se ha caracterizado 
por la presencia de distintas perspectivas curricula-
res (Kirk, 2010) entre las que destacan: a) tradicio-
nalista cuya orientación es tecnicista y positivista 
heredera del conductismo y de Tyler, que persigue 
el resultado final y el rendimiento (Contreras y 
Torres, 2023) los objetivos observables, medibles y 
cuantificables (Monzón, 2010) esta perspectiva ha 
sido dominante en EF y Chile no ha sido la excep-
ción (Moreno y Poblete, 2015; Moreno et al., 2014); 
b) Empirista conceptual se caracteriza por incluir 

nuevas disciplinas en los procesos de enseñanza y 
c) reconceptualización basada en la teoría crítica del 
aprendizaje y que persigue un cambio social emanci-
patorio, la disminución de la desigualdad y la injus-
ticia social (Apple, 2004; Giroux, 1997).

En nuestro país (Chile), el currículum escolar 
vigente de EF aún no renueva su paradigma (Moreno, 
2018); incluso ha retrocedido unos años al volver su 
foco epistemológico hacia la salud y la perspectiva 
biomédica, lo que implica una concepción eminen-
temente higienista y mecánica. Esta visión simplifica 
los aprendizajes de la asignatura, reduciéndolos a 
los beneficios orgánicos y psicológicos que puede 
generar (Mujica et al., 2022), alejándose de su senti-
do pedagógico, formativo y multidimensional. Otra 
característica es que está planteado bajo un modelo 
pedagógico por objetivos (MINEDUC, 2018), pro-
pio del paradigma conductista, los cuales deben ser 
abordados de manera obligatoria y sin ser modifica-
dos por los docentes en ejercicio, solo permitiendo 
una adaptación a los distintos contextos. Lo que ha 
significado que el proceso de aprendizaje y enseñan-
za se vea condicionado en términos de la evaluación 
que promueve, que básicamente busca resultados 
motores y rendimientos (Mujica et al., 2022) a partir 
de evaluaciones estandarizadas y descontextualiza-
das, y por la búsqueda de aprendizajes relacionados 
con la condición física.

Y en este escenario, la intención de la EF y 
Salud en el currículum nacional es configurarse 
como una asignatura central en la formación inte-
gral del ser humano, enfocada en el desarrollo de 
habilidades motrices, actitudes, liderazgo y auto-
cuidado a través de la práctica regular de ejercicio 
físico. Su objetivo es promover un estilo de vida 
activo y saludable, contribuyendo tanto al bienestar 
individual como al fortalecimiento de la convivencia 
social (Bases Curriculares, 2013). Buscando desde el 
currículum abordar los altos niveles de sedentarismo 
y obesidad en nuestros niños y jóvenes.

Para avanzar hacia estos propósitos, el currícu-
lum de Educación Física y Salud propone una serie de 
énfasis temáticos que orientan el trabajo pedagógico. 
Entre ellos se destacan: el valor del movimiento como 
parte fundamental del desarrollo humano; la mejora 
de la condición física; el fomento de las cualidades 
expresivas del cuerpo; la iniciación en la práctica 
deportiva; la integración de diversos factores para pro-
mover una vida activa y saludable; el respeto por las 
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reglas del juego; la cooperación y el trabajo en equipo; 
y una visión amplia del liderazgo, entendida como una 
capacidad compartida y situada.

La evolución de los contenidos se evidencia 
en las habilidades motrices y los contenidos actitu-
dinales se conjugan fuertemente en el currículum 
nacional, a través de aspectos propios de la disciplina 
y las habilidades sociales.

Del punto de vista de la organización curri-
cular, se evidencian ejes como: habilidades motrices; 
vida activa y saludable y seguridad, juego limpio y 
liderazgo (MINEDUC, 2013). 

Desde el currículum se explicitan ocho con-
tenidos actitudinales que deben estar presente en 
el ciclo, a su vez, se orienta la integración de otras 
dimensiones actitudinales, según sea la propuesta de 
proyecto educativo institucional de cada comunidad 
educativa. Estas actitudes que deben ser intenciona-
das en el currículum de la especialidad: a) reconocer 
y valorar los beneficios que tiene la práctica regular 
de actividad física para la salud y el bienestar per-
sonal, b) mostrar interés y compromiso por mejo-
rar su condición física, incorporando la actividad 
física como parte de su rutina diaria, c) sentirse 
seguro de sí mismo al participar en actividades 
físicas, confiando en sus capacidades y disfrutando 
del movimiento, d) participar activamente en las 
clases, mostrando entusiasmo y disposición para 
involucrarse en las distintas propuestas, e) fomen-
tar una participación equitativa entre hombres y 
mujeres en todas las actividades físicas o deportivas, 
reconociendo y valorando los aportes de cada uno. 
f) Aceptar y respetar las diferencias físicas entre las 
personas, evitando cualquier forma de discrimina-
ción, g) estar dispuesto a trabajar en equipo, coope-
rar con otros, escuchar opiniones, aceptar críticas 
constructivas y aportar al grupo, y h) comprometerse 
con el esfuerzo personal, buscando superarse a sí 
mismo y perseverar frente a los desafíos.

2.	 Metodología

El estudio se enmarcó desde un enfoque cua-
litativo, por medio de un análisis documental. El 
uso de esta técnica, viene a reemplazar en ocasiones 
al observador y al entrevistador, en situaciones que 
estos no pueden acceder (Latorre et al., 2005). Este 
análisis permitió avanzar hacia la descripción, com-
prensión e interpretación crítica del cuerpo textual, 

núcleo central de nuestro análisis (Moreno et al., 
2014), considerando como principales categorías 
de análisis: enfoques evaluativos presentes en el 
currículum nacional; agentes evaluativos, diversifi-
cación de instrumentos, orientaciones evaluativas 
y alineamiento constructivo (tabla 2). Desde el 
currículum nacional de EF y Salud, se analizaron 
las categorías señaladas considerando los planes y 
programas de los 12 años de escolaridad del sistema 
educativo chileno (MINEDUC, 2013), lo que com-
prende desde primero básico a cuarto medio. Este 
análisis buscó escudriñar en la comprensión de una 
lectura interpretativa de los documentos la presencia 
de la perspectiva emancipadora en las orientaciones 
evaluativas del currículum oficial de la asignatura de 
EF en Chile.

El procedimiento metodológico estuvo en 
función del análisis de los documentos oficiales 
ministeriales del currículum nacional (12 planes y 
programas), a su vez, otros documentos ministeria-
les, como: orientaciones de la unidad de actividad 
física escolar (2020) y el decreto 67 sobre la evalua-
ción para el aprendizaje (Unidad de Currículum y 
Evaluación, 2018). Se realizó un análisis con catego-
rías previamente establecidas, que se construyeron a 
partir de las dimensiones que deben estar presentes 
en la evaluación con perspectiva emancipadora para 
la justicia social. Además, se incorporó la categoría 
de alineamiento constructivo, la cual se basa en 
analizar los objetivos de aprendizaje que se vinculan 
con los planteamientos didácticos y los criterios de 
evaluación con las prácticas cotidianas en la disci-
plina, permitiendo enfatizar en las coherencias que 
pudiesen existir en esta triada. La codificación y 
análisis de la información se desarrolló a través del 
programa Atlas-ti 8. Este software agiliza de forma 
considerable las actividades implicadas en el pro-
ceso de análisis, como la segmentación del texto, la 
codificación, la escritura de memos y anotaciones, 
ofreciendo al investigador las herramientas e ins-
trumentos necesarios para el análisis minucioso de 
la información y compartir de manera óptima los 
hallazgos (Sabariego-Puig et al., 2014).
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Tabla 2. Definición operacional de las categorías de análisis

Categorías Definición operacional

Enfoques evaluativos en el 
currículum nacional

Son las dimensiones epistemológicas de la teoría de la evaluación que se evidencian en el 
currículum de EF y Salud.

Agentes evaluativos Son los actores claves de la evaluación, profesor, (heteroevaluación); autoevaluación (los pro-
pios estudiantes así mismos; co-evaluación (los estudiantes entre sí).

Procesos reflexivos críticos 
metacognitivos

Son las acciones pedagógicas en el ámbito de las experiencias evaluativas que promueve el 
currículum de EF y Salud que apunta a generar procesos de autorregulación de los aprendizajes 
y generar reflexión crítica.

Diversificación de instrumentos Son los tipos y variados instrumentos que promueve el currículum nacional de Educación Física 
y Salud.

Orientaciones evaluativas Son los lineamientos que el MINEDUC, mediante el currículum formativo propicia, otorga énfa-
sis y direcciona al profesorado a nivel nacional.

Alineamiento constructivo Es la articulación, coherencia entre lo que el currículum promueve, lo que hace el y la docente 
y lo que evalúa.

3.	 Resultados

En las orientaciones que proporciona el 
MINEDUC, para evaluar los aprendizajes, encontra-
mos algunas premisas importantes acerca de cómo 
concebir el proceso evaluativo en la disciplina de EF 
y Salud: como primera orientación se señala que la 
evaluación debe medir el progreso, encontrándose 
también, una orientación que establece a la eva-
luación como un instrumento que debe permitir la 

autorregulación del estudiantado, además, revela 
que la evaluación debe proporcionar información 
que evidencia fortalezas y debilidades de los/as estu-
diantes y sobre ello, retroalimentar lo aprendido de 
acuerdo con los frutos deseados por la asignatura 
y por último la evaluación debe ser una objeto útil 
para situar la planificación (Decreto Supremo de 
Educación N.º 2960, 2012). En la tabla 3 se presenta 
el análisis documental del currículum de Educación 
Física y Salud.

Tabla 3. Análisis documental del currículum de EF y Salud

Categorías Ciclo Básico Ciclo Medio Interpretaciones

Enfoques 
Evaluativos Evaluación de medición Evaluación de medición.

 
Se evidencia un enfoque evaluati-
vo de medición.

Agentes 
evaluativos

Autoevaluación
Coevaluación 

Si las y los docentes guían a sus estudiantes 
y les brindan espacios para la autoevaluación 
y la reflexión, ellos podrán evaluar sus apren-
dizajes y asumir un rol activo y responsable 
en su propio proceso formativo (MINEDUC, 
2015a). 

Solo declara el agente, aunque 
no señala orientaciones de cómo 
implementarlo.

Diversos 
instrumentos

Fomenta la multiplicidad de 
instrumentos tales como por 
ejemplo en sexto año sugiere: 
Autoevaluación, Escalas de 
puntuación, Lista de control, 
Pruebas e ejecución, Regis-
tro anecdótico, Rúbrica y Test 
motores (MINEDUC, 2012a, 
p. 43).

Utilizar diversas estrategias de evaluación, de 
acuerdo con el objetivo y la intención de la 
evaluación. Se propone ocupar una pluralidad 
de recursos y evidencias. En segundo medio 
se proponen actividades de aplicación y des-
empeño, portafolios, registros anecdóticos, 
proyectos de investigación (tanto grupales 
como individuales), informes, presentaciones, 
y pruebas orales y escritas, entre otras estra-
tegias (MINEDUC, 2012b, p. 43).

Lo declara a manera de sugeren-
cia, pero no explicitan ejemplos 
de cómo implementar estos dis-
tintos tipos de instrumentos.
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Categorías Ciclo Básico Ciclo Medio Interpretaciones

Orientación de 
evaluaciones

Se recomienda que los do-
centes utilicen diferentes 
métodos de evaluación, de-
pendiendo del objetivo a eva-
luar. Por ejemplo, en segundo 
básico “a partir de la obser-
vación, la recolección de in-
formación, la autoevaluación, 
la coevaluación, entre otras” 
(MINEDUC, 2012c, p. 24).

Efectuar un análisis exhaustivo de los resulta-
dos obtenidos en las evaluaciones, tanto a ni-
vel global como individual. Este análisis debe 
sistematizar la información organizándola en 
función de objetivos, ejes, ámbitos, habilida-
des u otros componentes, con el propósito de 
identificar los ajustes pedagógicos y apoyos 
requeridos. Asimismo, se debe considerar la 
diversidad de formas de aprendizaje, “de in-
tereses, niveles y ritmos de aprendizaje de las 
y los estudiantes de un mismo curso” (MINE-
DUC, 2012b, p. 21) integrando estímulos y 
recursos variados, como elementos visuales, 
auditivos o de otro tipo, para garantizar una 
respuesta educativa inclusiva y efectiva.

Se orienta al profesorado la po-
sibilidad de levantar diversidad 
evidencias del aprendizaje, desde 
diversos agentes.
Se declara en este apartado ge-
nerar retroalimentación y aná-
lisis de los resultados, pero no 
explicita con ejemplos de cómo 
abordarlo.

Alineamiento 
Constructivo

Se evidencia que según el 
alcance del Objetivo (currí-
culum) y lo que se intenciona 
en el aula. (didáctica) se debe 
evaluar.

Se evidencia que según el alcance del Obje-
tivo (currículum) y lo que se intenciona en el 
aula (didáctica) se debe evaluar.

Se evidencia articulación entre el 
currículum, la didáctica y evalua-
ción, declarativamente, por ser 
una lógica biomédica, es cohe-
rente con los que propone como 
orientación evaluativa. 

A partir de los análisis de los documentos 
ministeriales del currículum de Educación Física y 
Salud en Chile, 1º básico a 4º medio, se evidencia 
una tensión entre dos perspectivas pedagógicas: por 
un lado, avanzar hacia una educación más inclusiva, 
participativa y orientada a la justicia social a través 
de la promoción de “la participación equitativa de 
hombres y mujeres en toda actividad física o depor-
te” (MINEDUC, 2015a, p. 112); y por otro, una natu-
ralizada racionalidad técnica a partir de modelos tra-
dicionales de enseñanza y evaluación que se expresa 
en la práctica de “actividades físicas, demostrando 
comportamientos seguros, como: escuchar y seguir 
instrucciones” (MINEDUC, 2012c, p. 45). 

Desde una mirada entusiasta la propuesta eva-
luativa incorpora una perspectiva más amplia, más 
allá del rendimiento físico, que indica que la evalua-
ción en el currículum de 8º básico “debe considerar 
indicadores como la colaboración para conseguir un 
propósito común y la toma de decisiones de modo 
colaborativo” (MINEDUC, 2015b, p. 46). Esta orien-
tación sugiere un cambio de foco hacia habilidades 
socioemocionales y ciudadanas, alineándose con una 
evaluación de tipo emancipadora, más comprensiva 
de la diversidad del estudiantado.

Sin embargo, cuando se analiza las orientacio-
nes evaluativas desde una mirada crítica, emergen 
evidencias claras de que estas propuestas coexisten 
con el discurso tradicional predominante. El que 
presenta una fuerte perspectiva conductista, repro-

ductora de movimiento y gestos, y de medición del 
comportamiento observado. Por ejemplo, en quinto 
año básico se observa el objetivo de “Demostrar la 
correcta ejecución de una danza nacional, utilizando 
pasos básicos y música folclórica de forma indivi-
dual o grupal…” (MINEDUC, 2012d, p. 44). Aquí el 
énfasis vuelve a estar en la ejecución técnica y el ren-
dimiento individual, revirtiendo en parte el avance 
hacia una EF más integral y contextualizada.

En esa misma línea, algunos de los instru-
mentos propuestos aún responden a lógicas estan-
darizados, como el uso de test físicos con criterios 
cuantitativos. En segundo medio, por ejemplo, se 
propone el uso del Test sabiendo que es “una prueba 
estandarizada para clasificar a los individuos según 
criterios cuantitativos. Ejemplos: batería Eurofit, 
AAHPERD” (MINEDUC, 2015c, p. 49). De esta 
manera instalando una lógica evaluativa que castiga 
al estudiantado que no cumplen con los estándares 
de rendimiento preestablecidos.

De igual manera, a pesar de que se sugiere 
una docencia más participativa, el diseño curricular 
todavía sitúa al profesor como principal controlador 
y evaluador del aprendizaje. Esto queda expresado, 
por ejemplo, cuando se afirma en el currículum de 
cuarto básico que: “El docente es responsable de 
observar, registrar, analizar y valorar el aprendizaje 
de los estudiantes a partir de evidencias que se reco-
gen durante el desarrollo de la clase” (MINEDUC, 
2015b, p. 52). Esta formulación, centrada en la figura 

© Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador



Dr. Samuel Pérez-Norambuena, Dra. Marcela Mora-Donoso, Dr. Sebastián Peña-Troncoso y Dr. Francisco Gallardo-Fuentes

Alteridad, 2025, 20(2), 272-286 281© Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador281

del profesor como evaluador exclusivo, limita la 
posibilidad de una construcción dialógica del cono-
cimiento y una evaluación compartida que empode-
re a los estudiantes.

Estos resultados dan cuenta del distanciamien-
to de la evaluación que presenta el currículum de la 
especialidad con el decreto 67 que promueve una eva-
luación para el aprendizaje del estudiantado. Desde 
esta perspectiva, el desafío está en incorporar de 
manera temprana en la formación del profesorado las 
directrices que norman los procesos evaluativos en el 
currículo escolar chileno (Decreto 67/2018 de evalua-
ción, calificación y promoción escolar), considerando 
que estos lineamientos normaran las prácticas eva-
luativas en su desempeño como docente del sistema 
escolar en el futuro (Gallardo-Fuentes et al., 2023).

Se observa poca sintonía respecto ampliar los 
agentes evaluadores al interior de la sala de clases a 
través de la autoevaluación, coevaluación y heteroe-
valuación (MINEDUC, 2017, p. 66).

4.	 Discusión y conclusiones

Como principal tensión se evidencian enfo-
ques evaluativos tradicionales en el currículum de 
EF y Salud, en Chile, esto porque el currículum 
vigente aún se centra en objetivos observables, medi-
bles y cuantificables (Fierro, 2024) y relevan el 
resultado final (Contreras y Torres, 2023). Tal como 
explicita Moreno (2018), el Currículum nacional de 
EF no se ha renovado, epistemológicamente conser-
va la perspectiva biomédica, de salud e higienista. 
Además, nuestros hallazgos dan cuenta de que en 
las orientaciones evaluativas se promueve un cierto 
grado de participación de los estudiantes a través 
de autoevaluaciones, coevaluaciones y otros instru-
mentos. Lo que no concuerda completamente con 
lo expresado por Mujica et al. (2022) en lo relativo a 
que las orientaciones evaluativas ministeriales, pro-
mueven la medición y el conductismo, enfatizando 
la objetividad, la eficiencia y el aprendizaje pasivo. 
En esta línea, Moreno-Olivos (2021) señala que la 
evaluación sigue centrada en la figura del profesor, 
que los docentes valoran tanto el dominio del con-
tenido disciplinar como las habilidades mediante las 
cuales los alumnos expresan dicho dominio (habili-
dades de comunicación verbal y escrita, aprendizaje 
autónomo, creatividad, pensamiento crítico). Para 
ser más precisos lo que hay es una camisa de fuerza 

de los OA que deben cumplirse y que invitan, desde 
sus planteamientos en todos los niveles educativos, a 
que se evalúen de manera tradicional, estandarizada 
con énfasis en lo motor, alejada de las propuestas 
evaluativas del decreto 67 (MINEDUC, 2018) que 
pretenden distanciarse de la medición y calificación 
y que tiene por objetivo la inclusión en el proceso de 
aprendizaje y el derecho de educación para todos. 

Pudimos observar que el currículum, de EF 
y Salud, asume un enfoque positivista que releva 
resultados en vez de procesos formativos de los estu-
diantes (Fierro y Rocuant, 2023) y, además, desco-
noce evaluaciones que consideren las características 
individuales del estudiantado (Tolgfors y Barker, 
2023) lo que se distancia con lo que promueve el 
decreto 67. Establece, además, formas de evaluación 
relacionadas con el juego y el deporte, muy alejadas 
de objetivos relacionados con los aspectos valóricos 
de inclusión y ciudadanía. Es decir, el currículum 
actual carece de comprensiones sobre de la evalua-
ción con perspectiva emancipadora que permitan la 
justicia social y la transformación de esta, más bien 
podrían perpetuar la segregación, la desigualdad 
y los modelos económicos que desfavorecen a los 
grupos menos vulnerables (Fierro, 2024). No hay 
indicios en las orientaciones evaluativas de la asig-
natura por generar una crítica a la realidad (Freire, 
1989) que permita una educación problematizadora, 
dialógica y releve los aspectos culturales (Bachelard, 
1984), más bien se orientan a reproducirla. Es así 
como los resultados están en concordancia con lo 
expresado por Silva (2006), quien plantea que la 
educación debe asumir una función instrumentali-
zadora de los sujetos, orientándolos hacia el logro 
de metas y lógicas de mercado neoliberal (Carnoy, 
2010). Estas lógicas se encuentran presentes presen-
tes en el currículo chileno.

Los componentes teóricos para la evaluación 
emancipadora y su importancia en la justicia social, 
que destacan, tanto Freire (1989); como Borjás 
(2014) e Hidalgo y Murillo (2016) resaltan aspectos 
como: participación social, comunicación horizon-
tal, prácticas cooperativas, contextualización, signi-
ficación, humanización y transformación, así como 
los procesos como: evaluación auténtica; evaluación 
inclusiva; participativa; democrática, no se eviden-
cian en el currículum nacional. En términos realis-
tas, si bien es cierto, se habla de inclusión a manera 
de consideración general, en la práctica no aparecen 
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lineamientos metodológicos acerca de cómo imple-
mentar, estas nuevas comprensiones y sus alcances. 
Sin embargo, el estudio de Peña et al. (2025) señalan 
que en la formación inicial docente se puede desta-
car una alta valoración de los docentes en formación 
frente a los tres dominios del conocer (conceptual, 
procedimental y actitudinal), entregándoles gran 
relevancia al contexto donde se ejecutan las clases 
(planificación), a las capacidades personales y el pro-
ceso evaluativo (evaluación formativa).

Por otra parte, se evidencia en el currículum, 
la diversidad de agentes, materializados en la co-eva-
luación y autoevaluación, así como, la importancia 
de diversidad de instrumentos como los portafolios, 
cuadernos de sesión, registros anecdóticos, etc., sin 
embargo, no se explicitan cómo abordarlos en los 
procesos escolares. 

En consecuencia y como conclusión, el enfo-
que evaluativo en el currículum nacional de EF 
sigue siendo un enfoque centrado en la medición, 
utilizando pautas evaluativas basadas en indicadores 
del aprendizaje, lo que conlleva un rechazo a las ten-
dencias existentes en la disciplina con las propuestas 
de una EF más crítica y social. Esto abre una posi-
bilidad a nuevas investigaciones que propongan los 
principios de comprensión de una evaluación con 
perspectiva emancipadora para la justicia social, 
formando cuerpos conscientes comprometidos en la 
transformación de un sistema educativo a menudo 
opresivo (Moura-Barreto et al., 2025).
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Resumen
Desde 2020, la digitalización educativa ha evidenciado el impac-
to del tecnoestrés en la orientación de objetivos académicos de 
estudiantes universitarios peruanos. Este fenómeno afecta su 
motivación, compromiso y capacidad para enfrentar desafíos 
educativos, subrayando la importancia de analizar esta relación 
en el contexto de la creciente digitalización. El estudio tuvo como 
objetivo evaluar la relación entre el tecnoestrés y la orientación 
de objetivos académicos en estudiantes peruanos, considerando 
cómo las demandas tecnológicas y las relaciones interpersonales 
influyen en su rendimiento. Además, identificar estrategias para 
mitigar los efectos negativos del tecnoestrés. Se realizó un estu-
dio cuantitativo correlacional con 885 estudiantes, empleando la 
Escala de Tecnoestrés (TS4US) y el Cuestionario de Orientación 
de Objetivos Académicos (AGOQ). Los datos se analizaron 
mediante métodos estadísticos, incluyendo análisis de redes y un 
modelo de regresión. Se halló una correlación negativa significa-
tiva (r = -0.32) entre tecnoestrés y orientación de objetivos aca-
démicos. Las demandas tecnológicas y relaciones interpersonales 
disfuncionales impactaron en metas relacionadas con aprendizaje 
y superación personal. El modelo de regresión explicó el 12,5 % 
de la variabilidad en los objetivos, destacando los efectos negativos 
de las habilidades-demandas tecnológicas (β = -0.228) y relaciones 
interpersonales (β = -0.173). Es esencial implementar estrategias 
institucionales como apoyo psicológico, capacitación digital y 
regulación del uso tecnológico para crear entornos educativos 
saludables que mejoren el desempeño académico y fortalezcan la 
orientación hacia metas significativas.

Palabras clave: tecnoestrés, objetivos académicos, tecnología, 
universitarios.

Abstract
Since 2020, educational digitalization has highlighted the impact 
of technostress on the academic goal orientation of Peruvian 
university students. This phenomenon affects their motivation, 
engagement, and ability to face educational challenges, empha-
sizing the importance of analyzing this relationship within the 
context of increasing digitalization. The study aimed to evaluate 
the relationship between technostress and academic goal orien-
tation among Peruvian students, considering how technological 
demands and interpersonal relationships influence their perfor-
mance. Additionally, it sought to identify strategies to mitigate the 
negative effects of technostress. A quantitative correlational study 
was conducted with 885 students using the Technostress Scale 
(TS4US) and the Academic Goals Orientation Questionnaire 
(AGOQ). Data were analyzed through statistical methods, includ-
ing network analysis and a regression model. A significant 
negative correlation (r = -0.32) was found between technostress 
and academic goal orientation. Technological demands and dys-
functional interpersonal relationships impacted goals related to 
learning and personal growth. The regression model explained 
12.5% of the variability in goal orientation, highlighting the 
negative effects of technological skills-demands (β = -0.228) and 
interpersonal relationships (β = -0.173). It is essential to imple-
ment institutional strategies such as psychological support, digital 
training, and regulation of technology use to create healthy edu-
cational environments that enhance academic performance and 
strengthen orientation toward meaningful goals.

Keywords: technostress, academic goals, technology, university 
students.
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1.	 Introducción

1.1	 La tecnología y el surgimiento del 
tecnoestrés

La tecnología constituye un componente esen-
cial en el desarrollo humano, al permitir la trans-
formación del entorno y potenciar la creatividad 
individual (Esparza y Rubio, 2016). En este contexto, 
Fuentes et al. (2024) destacan que las tecnologías 
de la información y la comunicación (TIC) han 
revolucionado la educación y la comunicación con-
temporánea, facilitando el acceso a la información 
y promoviendo competencias digitales clave. No 
obstante, este avance ha traído consigo consecuen-
cias negativas, como el tecnoestrés, un fenómeno 
vinculado al uso excesivo del smartphone (Roig-Vila 
et al., 2023), la pérdida de empleo y la invasión de 
la privacidad, que se manifiesta a través del miedo 
y la presión, y afecta tanto el bienestar psicológico 
como el rendimiento académico de los estudiantes 
universitarios (Kim y Park, 2018). Además, se ha 
identificado como un factor de riesgo asociado a la 
disminución de la satisfacción laboral (Toscano et 
al., 2024); afectando negativamente el bienestar y el 
desempeño profesional del personal docente (Prieto-
Quezada et al., 2023). 

El tecnoestrés genera fatiga mental y desmoti-
vación, lo cual repercute negativamente en el rendi-
miento académico, dificultando la concentración y 
la organización necesarias para alcanzar metas aca-
démicas. Asimismo, limita el uso eficiente de herra-
mientas tecnológicas para el aprendizaje, reduciendo 
las oportunidades de éxito académico (Solano y 
Núñez, 2024). En esta línea, (Ponce et al., 2023) sos-
tienen que niveles elevados de tecnoestrés se asocian 
con una disminución significativa del rendimiento 
académico. En casos extremos, dicho estrés ha lle-
vado a estudiantes a abandonar sus estudios debido 
a las dificultades de adaptación a entornos digitales 
(Masías et al., 2023)

De acuerdo con Salazar-Concha et al. (2022) 
el tecnoestrés se configura como una condición 
psicosocial derivada del uso intensivo de las TIC, 
afectando tanto la productividad como el bienestar 
emocional. Sus efectos comprenden el agotamiento 
mental y la aparición de comportamientos disfun-
cionales, los cuales impactan negativamente la salud 

mental y el desempeño académico. El “Cuestionario 
de Tecnoestrés” evidencia los efectos adversos de 
las TIC en las relaciones familiares, laborales y la 
salud de los estudiantes (Coppari et al., 2018). En 
consonancia, Villavicencio-Ayub et al. 2020) señalan 
impactos psicológicos, sociales y biológicos como la 
tecnoansiedad y la tecnoadicción. Asimismo, Ruiz 
et al. (2019) identifican la tecnoansiedad como la 
principal variable asociada al tecnoestrés, con efectos 
negativos sobre el rendimiento académico.

1.2	 Consecuencias del tecnoestrés en el 
rendimiento académico

En este marco, los objetivos académicos des-
empeñan un rol fundamental al proporcionar direc-
ción, guiar el comportamiento académico y con-
tribuir al desarrollo personal del estudiante (Chan 
Chi, 2022). Según Abello et al. (2022), una adecuada 
orientación hacia estos objetivos permite mantener 
la motivación, reducir la deserción universitaria y 
fomentar el compromiso con la formación profesio-
nal. Aladini et al. (2024) resaltan que la definición 
clara de metas y su alineación con la visión educativa 
capacitan al estudiante para afrontar los desafíos del 
entorno académico y alcanzar un bienestar integral.

Las metas académicas operan como un marco 
que estructura las intenciones y comportamientos 
educativos, promoviendo aprendizajes significativos 
(Saborío-Taylor y Álvarez, 2023). Estas metas pue-
den orientarse al rendimiento o al aprendizaje, per-
mitiendo que el estudiante ajuste su enfoque según 
las exigencias contextuales (Cabanach et al., 2017). 
Además, regulan el comportamiento estudiantil con-
forme a los propósitos planteados (Moreno et al., 
2019). En un estudio con 100 estudiantes universi-
tarios, (Monroy, 2022) reportó que el 62 % se enfoca 
en obtener buenas calificaciones, el 32 % prioriza 
el aprendizaje y solo el 6 % busca reconocimiento 
social. De forma similar, Roque et al. (2021), en una 
muestra de 1235 estudiantes de ciencias de la salud, 
hallaron que el 41,78 % presentó una orientación 
predominante hacia metas centradas en el aprendi-
zaje y la mejora de habilidades.
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1.3	 Consecuencias del tecnoestrés en el 
rendimiento académico

Diversos estudios han evidenciado la influen-
cia negativa del tecnoestrés sobre el rendimiento 
académico. Por ejemplo, Ponce et al. (2023) encon-
traron una relación inversa significativa entre ambos 
factores en una muestra de 251 estudiantes, reco-
mendando reducir el tecnoestrés para optimizar el 
desempeño académico. Asimismo, Salazar-Concha 
et al. (2020), en un estudio con 118 estudiantes uni-
versitarios chilenos, señalaron que el tecnoestrés se 
incrementa en contextos de alta exigencia académica 
y escaso apoyo institucional, así como en condicio-
nes de baja competencia digital. Otro estudio halló 
que el 95,2 % de los participantes presentó altos 
niveles de tecnoestrés, afectando dimensiones como 
el escepticismo, la adicción y la fatiga.

Estos hallazgos destacan la necesidad de 
implementar reformas curriculares que fomenten 
habilidades emocionales y de liderazgo para mitigar 
el impacto del tecnoestrés en el ámbito académico 
(Quispe et al., 2024). Penado et al. (2021) analizaron 
esta problemática en estudiantes españoles duran-
te el confinamiento por COVID-19, evidenciando 
mayores niveles de tecnoestrés en universidades 
presenciales, asociados a la carencia de habilidades y 
recursos tecnológicos. 

Por su parte, Gonzabay-Flores y Santamaria-
Romero (2024) informaron que el 35 % de los estu-
diantes percibió una disminución en su capacidad de 
concentración y el 30 % reportó un impacto negativo 
en su rendimiento académico debido al estrés tecno-
lógico. En otra investigación, Suriá (2023) halló que 
el tecnoestrés afectó particularmente a mujeres, jóve-
nes, estudiantes de cursos iniciales y de carreras no 
tecnológicas, asociándose con un uso intensivo de las 
TIC. Finalmente, Huanacuni (2021) reportó niveles 
medio-altos de tecnoestrés en el 86,4 % de los parti-
cipantes, siendo la tecnofatiga y la tecnoadicción las 
dimensiones más prevalentes. Asimismo, el 82,14 % 
de los estudiantes obtuvo un rendimiento académico 
considerado regular.

A partir de este panorama, esta investigación 
tiene como objetivo analizar la relación entre el tec-
noestrés y la orientación de objetivos académicos en 
estudiantes universitarios peruanos. Aunque la lite-
ratura existente se ha centrado principalmente en el 
vínculo entre tecnoestrés y rendimiento académico, 

este estudio propone profundizar en su relación con 
la formulación y orientación de las metas académi-
cas, dado su papel clave en la autorregulación y el 
éxito estudiantil.

2.	 Metodología

2.1	 Diseño

Este estudio adopta un enfoque cuantitativo y 
utiliza el Análisis de Redes como técnica principal. 
Esta metodología permite examinar la estructura de 
las relaciones e interacciones entre actores (personas, 
grupos u organizaciones), representándolos como 
nodos y las relaciones entre ellos como vínculos 
(Del Rosario y Peral, 2011). A través de este enfoque 
es posible analizar patrones como la centralidad, la 
densidad y la cohesión, lo que permite comprender 
la dinámica de la red y la distribución de recursos o 
influencias en su interior (Sampieri et al., 2003). En 
este caso, se analiza la relación entre el tecnoestrés y 
la orientación de objetivos académicos en estudian-
tes universitarios.

2.2	 Participantes

La muestra estuvo conformada por 885 estu-
diantes universitarios peruanos. La mayoría de los 
participantes (69,5 %) tiene entre 18 y 25 años, seguidos 
por el 19,3 % con edades entre 26 y 35 años, y un 11,2 
% de 36 años o más. En cuanto al género, el 53,2 % son 
mujeres y el 46,8 % son hombres.

Respecto a la facultad de procedencia, el 27 % 
pertenece a Ciencias de la Salud, el 24,7 % a Ciencias 
Empresariales, el 20,5 % a Ingeniería y Arquitectura, 
el 13,1 % a Ciencias Humanas y Educación, el 7,7 % 
a otras carreras, y el 7 % a Teología. En relación con 
el origen geográfico, el 37,4 % proviene de la costa, el 
33,9 % de la sierra, el 25,1 % de la selva, y el 3,6 % son 
estudiantes extranjeros. Además, el 84,3 % proviene 
de universidades privadas y el 15,7 % de universi-
dades públicas. Finalmente, el 80,9 % cursa estudios 
presenciales, mientras que el 19,1 % lo hace de manera 
semipresencial, reflejando las tendencias actuales en 
educación superior.



Emilyn Verde-Avalos, Dr. José Livia-Segovia, Segundo Malca-Peralta y Dr. Josué Turpo-Chaparro

© Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador290

2.3	 Instrumentos

a) Tecnoestrés: se utilizó el cuestionario desa-
rrollado por Wang y Li (2019) y adaptado por Vega-
Muñoz et al. (2022) para estudiantes chilenos. Este 
instrumento consta de 19 ítems distribuidos en tres 
factores: 1) Necesidades personales y recursos tecno-
lógicos (NSR), 2) Relaciones interpersonales (PPF), y 
3) Capacidades personales y demandas tecnológicas 
(ADTE). La escala de respuesta es tipo Likert de 
cinco puntos. El instrumento mostró una alta con-
fiabilidad, con un Alfa de Cronbach total de 0.925; 
y valores de 0.887 para NSR, 0.753 para PPF y 0.921 
para ADTE. El índice KMO fue de 0.897, lo que indi-
ca una excelente adecuación muestral, respaldando 
su validez en contextos educativos.

b) Orientación de los objetivos académicos: 
se aplicó el instrumento desarrollado por Skaalvik 
(2002), validado en España por Navea (2012) y 
posteriormente en Colombia por Manrique-Abril 
(2020), en estudiantes de Enfermería. El análisis fac-
torial exploratorio reveló cuatro factores que expli-
can el 53,4 % de la varianza total, correspondiendo 
a las dimensiones del instrumento original: Meta de 
autofrustración del ego (α = 0.838), Meta de supera-
ción del ego (α = 0.733), Meta de evitación del traba-
jo (α = 0.535), y Meta de aprendizaje (α = 0.508). La 
confiabilidad global fue adecuada (α = 0.714).

2.4	 Procedimiento

La recolección de datos se realizó mediante 
un cuestionario en línea administrado a estudiantes 
de diferentes universidades peruanas durante un 
periodo de dos meses. Previamente, se obtuvieron 
los permisos correspondientes por parte de las auto-
ridades universitarias y docentes. Los instrumentos 
fueron validados en el contexto peruano, garantizan-
do su fiabilidad y validez. Los análisis se realizaron 
con el software estadístico JASP, mediante el cual se 
obtuvieron los indicadores psicométricos de los ins-
trumentos y se procedió al análisis de redes entre las 
variables principales del estudio.

2.5	 Análisis de datos

Se llevaron a cabo análisis descriptivos para 
caracterizar las variables principales. La consistencia 
interna de los instrumentos fue evaluada mediante 

el coeficiente Alfa de Cronbach. Posteriormente, se 
aplicó un Análisis Factorial Confirmatorio (AFC) 
para validar la estructura interna de los construc-
tos. Finalmente, se realizó un Análisis de Redes 
para explorar visual y estadísticamente la relación 
entre el tecnoestrés y la orientación de los objetivos 
académicos.

2.6	 Criterios éticos

La investigación fue aprobada por el Comité 
de Ética de la Escuela de Posgrado de la Universidad 
Peruana Unión (Resolución N.º 2024-CEEPG-
00045), cumpliendo con los principios éticos fun-
damentales. Todos los participantes otorgaron su 
consentimiento informado, asegurando su compren-
sión del objetivo y los procedimientos del estudio. Se 
garantizó la confidencialidad de los datos y se salva-
guardó el anonimato de los participantes. Además, se 
aplicaron los principios de no maleficencia, justicia, 
beneficencia y respeto por la autonomía, permitien-
do a los participantes retirarse del estudio en cual-
quier momento sin consecuencias.

3.	 Resultados

En la tabla 1, los valores de correlación ítem-
test oscilaron entre 0.68 y 0.82, lo que indica que 
todos los ítems contribuyen de manera adecuada 
a la medición del constructo de tecnoestrés. Para 
el total de los 19 ítems, los coeficientes alfa de 
Cronbach y omega alcanzaron un valor de 0.941 
(IC 95 %: 0.935-0.947), evidenciando una alta con-
sistencia interna del instrumento. En la dimensión 
Habilidades–Demandas Tecnoeducativas (ADTE), 
ambos coeficientes fueron también de 0.941 (IC 
95%: 0.935-0.947), con correlaciones ítem-test que 
oscilaron entre 0.709 y 0.802. En la dimensión 
Necesidades–Insumos–Recursos (NSR), la fiabilidad 
fue de 0.919 (IC 95 %: 0.910-0.920), con correlacio-
nes que variaron entre 0.700 y 0.818. Finalmente, 
en la dimensión Factor Persona-Personas (FPP), los 
coeficientes fueron de 0.900 (IC 95 %: 0.890-0.910), 
con correlaciones entre 0.810 y 0.815. Estos resulta-
dos respaldan la solidez psicométrica del instrumen-
to en cada una de sus dimensiones.
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Tabla 1. Características psicométricas del instrumento Tecnoestrés

Habilidades-Demandas Tecnoeducativas (ADTE)

Ítem Correlación del elemento con el resto

TE1 0.714

Fiabilidad
Omega y Alfa 0.919 (IC95%=0.91-0.92)

TE2 0.768

TE3 0.709

TE4 0.745

TE9 0.763

TE10 0.802

TE11 0.778

TE14 0.795

TE15 0.800

TE16 0.760

Necesidades-Insumos-Recursos (NSR)

Ítem Correlación del elemento con el resto

TE5 0.794

Fiabilidad
Omega y Alfa 0.919 (IC95%=0.91-0.92)

TE6 0.808

TE7 0.818

TE8 0.792

TE12 0.701

TE13 0.700

Factor Persona-Personas (FPP)

Ítem Correlación del elemento con el resto

TE17 0.815 Fiabilidad
Omega y Alfa 0.90
(IC95%=0.89-0.91)

TE18 0.810

TE19 0.811

En la tabla 2, correspondiente a la escala de 
orientación de objetivos académicos, las correlacio-
nes ítem-test oscilaron entre 0.610 y 0.759, lo que 
evidencia que todos los ítems contribuyen significa-
tivamente a la medición del constructo. Las medias 
de los ítems se situaron entre 2.659 y 3.860, con 
desviaciones estándar que fluctuaron entre 1.078 y 
1.215, lo cual refleja una adecuada variabilidad en 
las respuestas. Los coeficientes alfa de Cronbach y 

omega alcanzaron un valor global de 0.943 (IC 95 
%: 0.937-0.948), lo que indica una alta consistencia 
interna de la escala. Destacan ítems como el I10, con 
la mayor correlación ítem-test (0.759), y el I1, con la 
media más elevada (3.860), lo que refuerza su rele-
vancia dentro del instrumento. En conjunto, estos 
resultados respaldan la validez interna de la escala 
para evaluar la orientación hacia objetivos académi-
cos en estudiantes universitarios.

Tabla 2. Características psicométricas del instrumento de Orientación de Objetivos académicos 

Estadísticas de confiabilidad de ítems individuales frecuentes

Ítem Correlación del elemento con el resto Media DT

I7 0.732 2.958 1.191

I11 0.718 2.953 1.215

I14 0.736 2.901 1.192

V28 0.738 3.403 1.083
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Estadísticas de confiabilidad de ítems individuales frecuentes

Ítem Correlación del elemento con el resto Media DT

I6 0.725 3.397 1.078

I2 0.747 3.227 1.144

I10 0.759 3.167 1.108

I8 0.690 2.834 1.171

I15 0.668 2.777 1.190

I12 0.634 2.659 1.192

I3 0.654 2.947 1.186

I16 0.642 3.776 1.123

I1 0.626 3.860 1.113

I9 0.610 3.840 1.109

I5 0.651 3.692 1.163

En la figura 1 se observa una correlación nega-
tiva entre el tecnoestrés y la orientación de objetivos 
académicos (r = -0.32), lo cual sugiere que niveles más 
altos de tecnoestrés se asocian con una menor orienta-
ción hacia el logro académico. Esta tendencia se repli-
ca en las dimensiones del tecnoestrés: Factor Persona-
Personas (r = -0.24), Necesidades-Insumos-Recursos 

(r = -0.27) y Habilidades-Demandas Tecnoeducativas 
(r = -0.34). Asimismo, las dimensiones de la orienta-
ción académica relacionadas con la auto-frustración 
del ego (r = -0.37) y con la evitación del trabajo (r = 
-0.41) muestran correlaciones negativas similares, lo 
que refuerza la relación inversa entre el tecnoestrés y 
actitudes académicas adaptativas.

Figura 1. Mapa de calor tecnoestrés y orientación de objetivos académicos

El análisis de redes evidencia las conexiones 
entre el tecnoestrés (representado por nodos en 

color naranja) y la orientación de objetivos académi-
cos (nodos en azul). Las líneas más gruesas indican 
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relaciones de mayor magnitud, destacando especial-
mente la influencia del tecnoestrés sobre actitudes 
académicas desadaptativas como la evitación del 
trabajo y la auto-frustración del ego. En particular, la 
dimensión Habilidades-Demandas Tecnoeducativas 
muestra una asociación significativa con los obje-

tivos académicos, lo cual sugiere que las demandas 
tecnológicas percibidas afectan la manera en que los 
estudiantes afrontan sus metas académicas. Este aná-
lisis permite identificar áreas críticas de intervención 
para mitigar los efectos negativos del tecnoestrés en 
el desempeño académico.

Gráfico 1. Análisis de redes entre el tecnoestrés y la orientación de objetivos académicos

Se llevó a cabo un análisis de regresión múl-
tiple para examinar la relación entre el tecnoestrés 
y la orientación de objetivos académicos en estu-
diantes universitarios. El modelo explicó el 12.5% 
de la varianza observada (R² = 0.125; F = 38.54, 
p < .001), lo que sugiere que las dimensiones del 
tecnoestrés contribuyen de manera moderada a la 
explicación de la variable dependiente. Las dimen-
siones Habilidades–Demandas Tecnoeducativas (B 
= -0.357, β = -0.228, t = -4.336, p < .001) y Persona-
Personas (B = -0.139, β = -0.173, t = -3.369, p = .001) 

mostraron efectos negativos significativos, indican-
do que mayores niveles de exigencias tecnológicas 
y dificultades interpersonales se asocian con una 
menor orientación hacia metas académicas. En con-
traste, la dimensión Necesidades-Insumos-Recursos 
no presentó un efecto significativo en el modelo (B = 
0.037, β = 0.020, t = 0.400, p = .689), lo cual sugiere 
que la percepción de recursos tecnológicos no influ-
ye de manera relevante en la orientación académica 
de los estudiantes
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Tabla 3. Modelo de regresión de las dimensiones del tecnoestrés y los objetivos académicos 

Variables predictoras
Coeficientes no estandarizados Coeficientes 

estandarizados t Sig.
B Desv. Error Beta

(Constante) 60,856 ,749 81,234 ,000

TE.Demandas -,357 ,082 -,228 -4,336 ,000

TE.Recursos ,037 ,092 ,020 ,400 ,689

TE.Persona -,139 ,041 -,173 -3,369 ,001

Se construyó un modelo estructural que 
incluyó las dimensiones Habilidades-Demandas 
Tecnoeducativas y Persona-Personas, las cuales pre-
sentaron una covariación positiva de 0.72, lo que 
indica una alta interrelación entre ambas. El modelo 
mostró asociaciones significativas con la orientación 
hacia objetivos académicos y explicó el 11,4 % de la 

varianza de dicha variable. Los índices de ajuste fue-
ron excelentes, con un índice de ajuste comparativo 
(CFI) de 1.0 y un índice de raíz cuadrada del residuo 
de aproximación (SRMR) de 0.000, lo que respalda la 
adecuación del modelo para representar la influencia 
del tecnoestrés sobre la orientación académica en 
estudiantes universitarios.

Gráfico 2. Diagrama SEM del modelo explicativo de los objetivos académicos 

4.	 Discusión 

En respuesta a la crisis en la educación supe-
rior, el Ministerio de Educación del Perú estableció 
en 2014 la obligatoriedad de cumplir con condicio-
nes básicas de calidad en las universidades, inclu-
yendo el equipamiento adecuado para el proceso de 
enseñanza-aprendizaje y la definición clara de los 
objetivos académicos. Posteriormente, se incorpo-
raron estándares que exigían la implementación de 
un sistema robusto de tecnologías de la información 
y comunicación (TIC), con el propósito de facilitar 
el logro de los objetivos académicos y asegurar el 

perfil de egreso definido en los planes curriculares. 
Asimismo, se reconoció la importancia de gestionar 
el tecnoestrés como un factor crítico para mejo-
rar el rendimiento educativo (SINEACE, 2018). 
Esta reforma integral tiene como fin garantizar que 
los estudiantes alcancen sus metas académicas de 
forma efectiva, promoviendo tanto el éxito académi-
co como el bienestar estudiantil.

En este contexto, los hallazgos de este estudio 
evidencian una correlación negativa y significa-
tiva entre el tecnoestrés y la orientación hacia los 
objetivos académicos en estudiantes universitarios 
peruanos, en consonancia con lo reportado por 
Cabanach et al. (2017). Estos resultados sugieren 
que niveles elevados de tecnoestrés pueden interferir 
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con la consecución de metas académicas, especial-
mente entre estudiantes con una orientación hacia la 
evitación del rendimiento, afectando negativamente 
su motivación y capacidad de concentración. Así, el 
tecnoestrés se configura como un factor que debilita 
el enfoque hacia las metas, fomenta conductas de 
evitación y reduce el compromiso académico, en 
línea con lo planteado por investigaciones previas 
sobre estrés en contextos educativos.

El análisis de redes realizado permitió iden-
tificar vínculos significativos entre el tecnoestrés y 
actitudes desadaptativas como la auto-frustración 
del ego y la evitación del trabajo. Estos hallazgos 
concuerdan con lo expuesto por Salazar-Concha et 
al. (2022), quienes destacan al tecnoestrés como un 
factor psicosocial que contribuye al agotamiento y a 
la disminución del rendimiento, incluso en el ámbito 
laboral. La presencia de estas actitudes en estudiantes 
con altos niveles de tecnoestrés refuerza la idea de 
que este tipo de estrés afecta no solo el rendimiento 
académico, sino también la autorregulación y la per-
severancia, elementos clave para alcanzar los objeti-
vos educativos.

Sin embargo, Nascimento et al. (2024) ofre-
cen una visión distinta al señalar que el tecnoestrés 
puede, en ciertos casos, ser percibido de manera 
positiva, sobre todo por docentes, quienes lo inter-
pretan como un desafío que estimula la innovación 
pedagógica. Este contraste resalta que el impacto del 
tecnoestrés está mediado por factores contextuales 
y experienciales. Mientras que en estudiantes su 
efecto tiende a ser negativo, en profesionales con 
mayor experiencia puede funcionar como un estí-
mulo para el desarrollo de habilidades adaptativas y 
transformadoras.

Por su parte, Moreno et al. (2019) señalan que 
los estudiantes con metas de aprendizaje definidas 
suelen desarrollar trayectorias académicas más exi-
tosas, en contraste con aquellos orientados a evitar el 
fracaso, quienes tienden a adoptar comportamientos 
contraproducentes, como la evasión de desafíos. Este 
planteamiento respalda los resultados de este estu-
dio, en el cual se observa que el tecnoestrés, especial-
mente en interacción con una orientación de evita-
ción, influye de manera negativa en el rendimiento 
académico. Esta relación entre metas, motivación y 
desempeño exitoso subraya la necesidad de imple-
mentar estrategias de intervención diferenciadas 
que ayuden a los estudiantes a gestionar eficazmente 

el tecnoestrés y a desarrollar un enfoque proactivo 
hacia sus objetivos educativos.

Este estudio contribuye teóricamente al campo 
al evidenciar el impacto negativo del tecnoestrés en 
la orientación académica, reforzando la importancia 
de considerar esta variable en los modelos de moti-
vación y rendimiento estudiantil.

No obstante, se deben considerar algunas 
limitaciones. A pesar de contar con una muestra 
amplia de estudiantes peruanos, los resultados no 
pueden generalizarse a otros contextos culturales o 
geográficos. El diseño cuantitativo transversal limita 
el análisis de la evolución del tecnoestrés a lo largo 
del tiempo. El uso de cuestionarios autoadministra-
dos podría haber introducido sesgos de autopercep-
ción o de deseabilidad social. Además, no se inclu-
yeron variables potencialmente influyentes como 
el apoyo familiar, las condiciones socioeconómicas 
o las competencias digitales previas, que podrían 
modular la relación entre tecnoestrés y orientación 
académica. Tampoco se exploraron variables media-
doras o moderadoras, como la alfabetización digital 
o el acceso a recursos tecnológicos. Finalmente, el 
estudio se centró exclusivamente en estudiantes uni-
versitarios, por lo que se recomienda incluir a otros 
niveles educativos en futuras investigaciones para 
obtener una visión más integral del fenómeno. La 
ausencia de un enfoque longitudinal también impide 
captar posibles variaciones en contextos de acelerada 
digitalización educativa.

5.	 Conclusiones

Los hallazgos de este estudio evidencian que 
el tecnoestrés guarda una relación negativa sig-
nificativa con la orientación hacia los objetivos 
académicos en estudiantes universitarios peruanos. 
Específicamente, niveles elevados de tecnoestrés se 
vinculan con una disminución en la motivación, el 
enfoque en las metas educativas y, por consiguiente, 
con un rendimiento académico más bajo. Esta rela-
ción se ve reforzada por los resultados del análisis 
de redes, que identificaron vínculos consistentes 
entre el tecnoestrés y actitudes de evitación, como la 
auto-frustración del ego y la tendencia a evitar el tra-
bajo académico. Estos patrones reflejan no solo una 
interferencia del tecnoestrés en el desempeño acadé-
mico, sino también su impacto negativo en el bien-
estar emocional y la perseverancia de los estudiantes.
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Estos resultados subrayan la necesidad de 
comprender el tecnoestrés como un fenómeno mul-
tifactorial que incide en múltiples dimensiones del 
comportamiento estudiantil. Desde esta perspectiva, 
se plantea la urgencia de diseñar e implementar pro-
gramas institucionales que incluyan acompañamien-
to psicológico, capacitación en habilidades digitales 
y estrategias de afrontamiento. Tales iniciativas con-
tribuirían no solo a mitigar los efectos adversos del 
tecnoestrés, sino también a potenciar competencias 
adaptativas esenciales en entornos educativos alta-
mente digitalizados.

De igual manera, se recomienda que las insti-
tuciones de educación superior desarrollen interven-
ciones diferenciadas que contemplen variables indi-
viduales, como la orientación motivacional (apren-
dizaje vs. evitación), el nivel de alfabetización digital 
y posibles diferencias en la forma en que hombres y 
mujeres experimentan y gestionan el estrés tecnoló-
gico. Asimismo, la formulación de políticas educati-
vas que promuevan un uso equilibrado, consciente y 
ético de las tecnologías podría fomentar entornos de 
aprendizaje más saludables, inclusivos y orientados 
al logro académico.

En síntesis, esta investigación aporta evidencia 
empírica valiosa sobre el efecto del tecnoestrés en la 
orientación hacia los objetivos académicos y destaca 
la importancia de integrar estrategias preventivas y 
de intervención que respondan a los desafíos de la 
transformación digital en el ámbito universitario. 
Abordar de forma sistemática y contextualizada el 
tecnoestrés representa una oportunidad crucial para 
fortalecer la calidad educativa, promover el bienestar 
estudiantil y garantizar trayectorias académicas exi-
tosas en una sociedad crecientemente digitalizada.
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evaluación. La fecha de recepción del artículo no com-
putará hasta la recepción correcta del mismo.

Los artículos serán evaluados científicamen-
te por una media de tres expertos en el tema. Los 
informes indicarán las siguientes recomendaciones: 
Aceptar el envío, Publicable con modificaciones, 
Reenviar para revisión, No publicable. A partir del 
análisis de los informes externos, se decidirá la acep-
tación o rechazo de los artículos para su publicación. 
En el caso de resultados discrepantes se remitirá a un 
nuevo dictamen, el cual será definitivo. El protocolo 
utilizado por los revisores es público (Investigaciones; 
Estudios y revisiones de la literatura).

En general, una vez vistas las revisiones cientí-
ficas externas, los criterios que justifican la decisión 
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sobre la aceptación/rechazo de los trabajos por parte 
del Consejo Editor son los siguientes: 

•	 Actualidad y novedad.
•	 Relevancia y significación: avance del conoci-

miento científico. 
•	 Originalidad. 
•	 Fiabilidad y validez científica: calidad metodo-

lógica contrastada. 
•	 Organización (coherencia lógica y presenta-

ción formal). 
•	 Apoyos externos y financiación pública/privada. 
•	 Coautorías y grado de internacionalización de 

la propuesta y del equipo. 
•	 Presentación: buena redacción.

El plazo de evaluación científica de manuscri-
tos, superados los trámites previos de estimación por 
el Consejo Editor, es de 100 días como máximo; los 
remitidos para Calls for papers, sus fechas de revisión 
científica se inician al cierre de los mismos. Los tra-
bajos que sean evaluados positivamente y requieran 
modificaciones, deberán ser reenviados con los cam-
bios, dentro de los siguientes 15 días.

3.3	 Edición y publicación del manuscrito

El proceso de corrección de estilo y maque-
tación de los artículos aceptados es realizado por el 
Consejo Técnico de la Revista en coordinación con la 
Editorial Abya-Yala. «Alteridad» se reserva el derecho 
de hacer corrección de estilo y cambios editoriales que 
considere necesarios para mejorar el trabajo. A los 
autores de artículos se enviará una prueba de impren-
ta en formato PDF para su corrección únicamente de 
tipografía y ortografía, mismo que deberán reenviar 
en un máximo de tres días. La Editorial realizará, gra-
tuitamente para los autores, la traducción profesional 
de la versión final del manuscrito al idioma inglés (o 
español, según la versión original), lo que garantiza-
rá su consulta y difusión internacional. Los artículos 
serán publicados en la plataforma de la revista en sus 
dos versiones idiomáticas (español e inglés) y en los 
siguientes formatos: PDF, HTML, EPUB y XML-Jats.

4.	 Estructura de los manuscritos

Los trabajos se presentarán en tipo de letra 
Arial 10, interlineado simple, justificado completo y 
sin tabuladores ni espacios en blanco entre párrafos. 
Solo se separarán con un espacio en blanco los gran-

des bloques (título, autores, resúmenes, descriptores, 
créditos y epígrafes). La página debe tener dos centí-
metros en todos sus márgenes. Los trabajos deben pre-
sentarse en formato de Microsoft Word (.doc o .docx)  
(https://alter idad.ups.edu.ec/pdf/alter idad/
Plantilla Microsoft Word.docx) o LaTeX/ Overleaf 
(.tex) (https://www.overleaf.com/latex/templates 
/revista-alteridad-ecuador/svvjcbgmcrrv), sien-
do necesario que el archivo esté anonimizado en 
Propiedades de Archivo, de forma que no aparezca 
la identificación de autor/es. 

4.1	 Portada

Título (español) / Title (inglés): Conciso 
pero informativo, en castellano en primera línea y en 
inglés en segunda, conformado por el mayor núme-
ro de términos significativos posibles. El título no 
solo es responsabilidad de los autores, pudiéndose 
proponer cambios por parte del Consejo Editorial. 
Se aceptan como máximo 80 caracteres con espacio.

Resumen (español) / Abstract (inglés): Se 
describirán de forma concisa y en este orden: justi-
ficación del tema, objetivos, metodología empleada 
(enfoque y alcance), resultados más relevantes, dis-
cusión y principales conclusiones. Ha de estar escrito 
de manera impersonal “El presente trabajo anali-
za…”. En el caso del Abstract no se admitirá el empleo 
de traductores automáticos. Tendrá como extensión 
entre 220/230 palabras.

Descriptores (español) / Keywords (inglés): 
Se deben exponer 6 descriptores por cada versión 
idiomática relacionados directamente con el tema 
del trabajo. Será valorado positivamente el uso de 
las palabras claves expuestas en el Thesaurus de 
la UNESCO (http://bit.ly/2kIgn8I). Solo en casos 
excepcionales se aceptarán términos nuevos, siempre 
que tengan un carácter científico estandarizado.

4.2	 Estructura IMRDC

Para aquellos trabajos que se traten de 
Investigaciones de carácter empírico, los manuscri-
tos respetarán rigurosamente la estructura IMRDC, 
siendo opcionales los epígrafes de Apoyos y Notas. 
Los trabajos que se traten de Estudios y revisiones 
de la literatura podrán ser más flexibles en sus epí-
grafes, especialmente en Metodología, Resultados y 
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Discusión. En todas las tipologías de trabajos son 
obligatorias las Referencias bibliográficas.

1	 Introducción: Debe incluir los fundamentos 
teóricos y el propósito del estudio, utilizando 
citas bibliográficas, así como la revisión de 
la literatura o los trabajos relacionados más 
significativos del tema a nivel nacional e inter-
nacional. Se valorará positivamente el uso de 
referencias de alto impacto (JCR y Scopus).

2	 Metodología: El enfoque, alcance y diseño 
metodológico deben ser redactados de forma 
que el lector pueda comprender con facilidad 
el desarrollo de la investigación. En su caso, 
describirá la muestra y la forma de muestreo, 
así como se hará referencia al tipo de análisis 
estadístico aplicado. Si se trata de una metodo-
logía original, es necesario exponer las razones 
que han conducido a su empleo y describir sus 
posibles limitaciones.

3.	 Resultados: Se procurará resaltar los resultados 
y las observaciones más relevantes de la inves-
tigación, describiéndose, sin hacer juicios de 
valor, el material y métodos empleados para el 
análisis. Los resultados se expondrán en figuras 
o/y tablas según las normas de la revista (Ver 
epígrafe 4.4). Aparecerán en una secuencia lógi-
ca en el texto, las tablas o figuras imprescindi-
bles, evitando la redundancia de datos.

4.	 Discusión y conclusiones: Resumirá los 
hallazgos más importantes, relacionando las 
propias observaciones con estudios de inte-
rés, señalando aportaciones y limitaciones, 
sin redundar datos ya comentados en otros 
apartados. Asimismo, el apartado de discusión 
y conclusiones debe incluir las deducciones y 
líneas para futuras investigaciones.

4.3	 Apoyos y Notas

Apoyos (opcionales): El Council Science 
Editors recomienda a los autor/es especificar la fuen-
te de financiación de la investigación. Se considera-
rán prioritarios los trabajos con aval de proyectos 
competitivos nacionales e internacionales. En todo 
caso, para la valoración científica del manuscrito, 
este debe ir anonimizado con XXXX solo para su 
evaluación inicial, a fin de no identificar autores y 
equipos de investigación, que deben ser explicitados 

en la Carta de Presentación y posteriormente en el 
manuscrito final.

Las notas: En caso necesario, irán al final 
del artículo (antes de las referencias). Deben ser 
utilizadas para aclarar términos, hacer anotaciones 
marginales o indicar el posible uso de herramientas 
de Inteligencia Artificial. Los números de notas se 
colocan en superíndice, tanto en el texto como en 
la nota final. No se permiten notas que recojan citas 
bibliográficas simples (sin comentarios), pues éstas 
deben ir en las referencias. En caso de contener algu-
na cita, su referencia deberá encontrarse también en 
la sección de Referencias bibliográficas.

4.4	 Referencias bibliográficas

Las citas bibliográficas deben reseñarse en 
forma de referencias al texto. No debe incluirse 
bibliografía no citada en el texto. Su número ha 
de ser suficiente y necesario para contextualizar el 
marco teórico, la metodología usada y los resulta-
dos de investigación en un espacio de investigación 
internacional: mínimo 35 para los manuscritos de 
investigaciones de carácter empírico, y alrededor de 
70 para los estudios y revisiones de literatura.

Se presentarán alfabéticamente por el primer 
apellido del autor (agregando el segundo solo en 
caso de que el primero sea de uso muy común). Las 
citas deberán extraerse de los documentos originales 
preferentemente revistas y en menor medida libros. 
Dada la trascendencia para los índices de citas y 
los cálculos de los factores de impacto, se valora-
rán positivamente el uso de referencias provenien-
tes de publicaciones indexadas en JCR y/o Scopus 
y la correcta citación conforme a la Norma APA 7 
(http://bit.ly/35FNGvN).

Es prescriptivo que todas las citas que cuen-
ten con DOI (Digital Object Identifier System) estén 
reflejadas en las Referencias (pueden obtenerse en 
https://search.crossref.org/). Todas las revistas y libros 
que no tengan DOI deben aparecer con su link (en su 
versión on-line, en caso de que la tengan, acortada, 
mediante Bitly: https://bitly.com/), y de los sitios web 
además la fecha de consulta en el formato indicado.
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Normas para las referencias

a)	 Publicaciones periódicas
•	 Artículo de revista (un autor): Ochoa, A. 

(2019). The type of participation promoted in 
schools is a constraint factor for inclusive edu-
cation. Alteridad, 14(2), 184-194. https://doi.
org/10.17163/alt.v14n2.2019.03 

•	 Artículo de revista (hasta veinte autores): 
Guarderas, P., Larrea, M., Cuvi, J., Vega, C., 
Reyes, C., Bichara, T., Ramírez, G., Paula, Ch., 
Pesantez, L., Íñiguez, A., Ullauri, K., Aguirre, 
A., Almeida, M., & Arteaga, E. (2018). Acoso 
sexual en las universidades ecuatorianas: vali-
dez de contenido de un instrumento de medi-
ción. Alteridad, 13(2), 214-226. https://doi.
org/10.17163/alt.v13n2.2018.05 

•	 Artículo de revista (sin DOI): López, L., & 
Ramírez-García, A. (2014). Medidas discipli-
narias en los centros educativos: ¿Suficientes 
contra el acoso escolar? Perfiles Educativos, 
36(145), 32-50. https://bit.ly/37Xd5mw 

b)	 Libros y capítulos de libro
•	 Libros completos: Cuéllar, J.C., & Moncada-

Paredes, M.C. (2014). El peso de la deuda exter-
na ecuatoriana. Abya-Yala.

•	 Capítulos de libro: Padilla-Verdugo, J. (2014). 
La Historia de la Educación desde los enfoques 
del conocimiento. In E. Loyola (Ed.), Ciencia, 
Tecnología y Sociedad (CTS). Miradas desde la 
Educación Superior en Ecuador (pp. 107-128). 
Abya-Yala. https://bit.ly/3etRnZH 

c)	 Tesis doctorales y de maestría
•	 Llorent, M. (2019). Las políticas educativas TIC 

en el plano autonómico: el caso de Andalucía 
[Tesis doctoral, Universidad de Sevilla]. 
Depósito de Investigación Universidad de 
Sevilla. https://bit.ly/3YRTRr5 

d)	 Medios electrónicos
•	 Aunión, J. (2011, marzo 12). La pérdida de 

autoridad es un problema de toda la sociedad, 
no es específico del aula. El País. https://bit.
ly/2NlM9Dp 

Normas para epígrafes, tablas y figuras

Los epígrafes del cuerpo del artículo se nume-
rarán en arábigo. Irán sin caja completa de mayús-
culas, ni subrayados, ni negritas. La numeración ha 

de ser como máximo de tres niveles: 1. / 1.1. / 1.1.1. 
Al final de cada epígrafe numerado se establecerá un 
retorno de carro.

Las tablas y figuras deben presentarse incor-
poradas en el texto en Word o LaTeX ubicadas en el 
sitio en el que los autores consideren que deben estar. 
Se emplearán únicamente cuando sean necesarias e 
idóneas, debiendo limitarse su uso por cuestiones 
de espacios a seis entre tablas y figuras (salvo casos 
excepcionalmente justificados). Ambas deben ser 
enumeradas en arábigo y tituladas con la descrip-
ción de su contenido. Si la fuente de la tabla o figura 
no fuera de elaboración propia, los autores deberán 
incorporar al pie de la tabla o la figura la fuente 
de la que se extrae [por ejemplo, Fuente: Romero-
Rodríguez (2016, p. 32)]. 

Las tablas deben estar elaboradas en el propio 
documento por lo que no se aceptarán tablas corta-
das y pegadas de otros documentos que no puedan 
ser editados en el proceso de diagramación. 

Para mantener la calidad de las figuras, en 
el caso de LaTeX/Overleaf, deben ser cargadas en 
la plantilla en formato original PDF, puesto que la 
conversión desde otros formatos puede disminuir 
la calidad de la figura. En el caso de Word, además 
de ser incorporadas en el documento, deberán ser 
enviadas como material complementario al momen-
to del envío en el OJS de «Alteridad», debiendo tener 
una calidad superior a 600 dpi, en archivos de tipo 
TIFF, JPEG o PNG. 

5.	 Tasas y APC

«Alteridad» es una revista Open Access, inclui-
da en el Directory of Open Access Journals (DOAJ) que 
oferta toda su producción de forma íntegra online en 
abierto para toda la comunidad científica. Asimismo, 
no establece ninguna tasa económica durante todo el 
proceso editorial para la publicación de los artículos, 
incluyendo la revisión científica, la maquetación y la 
traducción de los mismos. No existe ningún publica-
tion fee, ni Article Processing Charge (APC) vinculados 
con esta publicación, ni para autores ni para lectores. 
Asimismo, la revista tiene licencia Creative-Commons 
Reconocimiento-No-Comercial-Compartir igual 
(RoMEO blue journal), lo que permite libre acceso, 
descarga y archivo de los artículos publicados. Todos 
los gastos, insumos y financiamiento de «Alteridad» 
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provienen de los aportes realizados por la Universidad 
Politécnica Salesiana.

6.	 Responsabilidades éticas

Cada autor/es presentará una declaración res-
ponsable de autoría y originalidad, así como sus res-
ponsabilidades éticas contraídas.

•	 Originalidad: Los trabajos deben ser origina-
les y no deben estar siendo evaluados simultá-
neamente en otra publicación, siendo respon-
sabilidad de los autores el cumplimiento de esta 
norma. Las opiniones expresadas en los artícu-
los publicados son responsabilidad del autor/
es. «Alteridad», como socio internacional de 
CrossRef®, emplea la herramienta antiplagio 
CrossCheck® y iThenticate® para garantizar la 
originalidad de los manuscritos.

•	 Autoría: En la lista de autores firmantes deben 
figurar únicamente aquellas personas que han 
contribuido intelectualmente al desarrollo del 
trabajo. Haber colaborado en la recolección de 
datos no es, por sí mismo, criterio suficiente de 
autoría. «Alteridad» declina cualquier respon-
sabilidad sobre posibles conflictos derivados 
de la autoría de los trabajos que se publiquen.

•	 Uso de Inteligencia Artificial: En caso de que 
se utilice inteligencia artificial en cualquier etapa 
de la investigación presentada en el artículo, se 
requerirá a los/as autores/as destacarlo clara-
mente en la carta de presentación/coverletter 
asociado al artículo, manifestando la sección o 
secciones específicas donde se ha hecho uso de 
la inteligencia artificial. Esta indicación tiene 
como objetivo informar a los lectores sobre las 
secciones en las que se ha empleado esta tecno-
logía, proporcionando una mayor transparencia 
y comprensión sobre su aplicación en la investi-
gación presentada.

	 La revista Alteridad reconoce la importancia de 
mantener altos estándares éticos en la investiga-
ción científica, particularmente en el empleo de 
inteligencia artificial (IA).

	 Queda a discreción del equipo editorial, la 
aceptación de la publicación que haya utilizado 
inteligencia artificial.

•	 Transmisión de los derechos de autor: se 
incluirá en la carta de presentación la cesión 
de derechos del trabajo para su publicación 
en «Alteridad». La Universidad Politécnica 
Salesiana (la editorial) conserva los derechos 
patrimoniales (copyright) de los artículos 
publicados; favorece y permite la reutilización 
de las mismas bajo la licencia de uso indicada 
en ut supra.

7.	 Promoción y difusión del  
artículo publicado

Los autores se comprometen a darle la máxi-
ma difusión a su artículo publicado, así como a 
toda la revista, utilizando el link a la página web 
de «Alteridad» (https://alteridad.ups.edu.ec/index.
php/alteridad/). Además, se les exhorta a compartir 
y archivar su artículo publicado en las redes aca-
démicas (Academia.edu, ResearchGate, Mendeley, 
Kudos, …), sociales (Twitter, Facebook, LinkedIn, 
… , publicando en estos también el DOI), reposito-
rios institucionales, Google Scholar, ORCID, web o 
blog personal, entre otras. Asimismo, se anima a los 
autores a compartir el artículo publicado a través de 
listas de correo electrónico, grupos de investigación 
y contactos personales. 

«Alteridad» cuenta con sistemas de medi-
ción de métricas alternativas (PlumX) que permi-
ten verificar el cumplimiento de este compromiso. 
Para la postulación de futuros artículos de autores 
de «Alteridad», se tendrá presente el impacto de los 
trabajos anteriores.
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1.	 General information

«Alteridad» is a bilingual scientific journal 
of the Salesian Polytechnic University of Ecuador 
(UPS), published since January 2006 uninterrupted-
ly, on a semi-annual basis (January-July).

It is an arbitrated scientific journal, with 
peer-review system under the double-blind review, 
following the publication standards of the American 
Psychological Association (APA). This system ensu-
res authors an objective, impartial and transparent 
review process, making it easier for authors to be 
included in reference international databases, repo-
sitories, and indexes.

«Alteridad» is indexed in the Web of Science’s 
Emerging Sources Citation Index (ESCI), at the 
Scientific Electronic Library Online (SciELO), in 
the REDALYC Scientific Information System, in 
the directory and selective catalog of the Regional 
Online Information System for Scientific Journals of 
Latin America, the Caribbean, Spain and Portugal 
(Latindex), in the Directory of Open Access Journals 
(DOAJ), in the European Reference Index for the 
Humanities and Social Sciences (ERIHPLUS), on 
the Dialnet Portal. It is evaluated in the Information 
Matrix for Journal Analysis (MIAR), the Integrated 
Classification of Scientific Journals (CIRC), and the 
Qualis review system for CAPES journals. In addi-
tion, it is in repositories, libraries and specialized 
catalogs around the world.

The journal is published in two versions: 
electronic (e-ISSN: 1390-8642) and printed (ISSN: 
1390-325X) in Spanish and English; each manuscript 
is identified with a Digital Object Identifier System 
(DOI). All articles published in «Alteridad» have the 
Creative Commons Attribution-Non-Commercial-
Share Equal license (RoMEO blue journal).

2.	 Scope and policies

2.1	 Topics

«Alteridad» is a journal specialized in 
Education and its transdisciplinary topics 
such as Didactics, School Management, Edu-
communication, Educational Technology, Social 
Pedagogy, among others, all related to the main 
topic.

2.2	 Contributions

All manuscripts must be original, and must not 
have been published in any other journal or must not 
be in the arbitration or publication process in another 
journal. Empirical research results are published in 
Spanish, Portuguese or English, and studies and state-
of-the-art are also allowed:

a)	 Research: 5000 to 7500 words, including title, 
abstracts, descriptors, tables, and references. 
Assessment will be made of research results, 
methodological rigor, the relevance of the 
subject, the quality of scientific discussion, 
the variety, timeliness, and richness of biblio-
graphic references (preferably publications 
indexed in JCR and Scopus). At least 35 refe-
rences must be included.

(b)	Studies and literature reviews
•	 Studies: 5000 to 7500 words of text, including 

tables and references. The debate, the relevance 
of the topic, the originality of the contributions 
and the bibliographical references (preferably 
of publications indexed in JCR and Scopus) 
will be especially valued. Expected 35 referen-
ces minimum.

•	 Literature reviews: 6000 to 8500 words of text, 
including tables and references. An exhaus-
tive review of the state of the art of a current 
research topic will be considered, with justified 
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and selective references of approximately 70 
works (preferably from publications indexed in 
JCR and Scopus). 

2.3	 Sections

The journal has a semi-annual periodicity (20 
articles per year), published in January and July and 
has two sections of five articles each by number; the 
first referring to a Monographic topic prepared in 
advance and with thematic topic and the second, a 
section of Miscellaneous, composed of varied con-
tributions related with educational topics. 

3.	 Editorial process

3.1	 Submission of manuscripts

Manuscripts must be submitted only and 
exclusively through the Open Journal System (OJS), 
in which all authors must register in advance, althou-
gh only one will be responsible for the corresponden-
ce. No author may submit or review two manuscripts 
simultaneously, estimating a time of four consecutive 
numbers (2 years). An article may have a maximum 
of 3 authors, although if justified depending on the 
study, there may be up to 5.

«Alteridad» informs by email the reception of 
the manuscript submitted by the authors. The infor-
mation related to the acceptance or rejection of the 
manuscript is sent by email and the platform; and in 
the case of acceptance, the author is also informed of 
the editing process.

The Guidelines for the Authors are on the 
website of the journal, in the Guidelines section, as 
well as the template for writing the paper (LaTeX/ 
Overleaf or Word), the cover page and cover letter, 
the review protocol, the pre-submission list, the eva-
luation forms by the external reviewers and a guide 
for submitting the article through OJS. Before the 
submission, it is strongly recommended that the 
manuscript be checked with the Pre-Check Protocol. 
Two files should be sent simultaneously:

a)	 Cover page and cover letter (use the official 
model), which must include:

•	 Cover page (Title, Abstract and key words pro-
vided in the Manuscript).

•	 Full name of each of the authors, organized 
in priority order; followed by the professional 
category, institution, email of each author and 
ORCID number. It is mandatory to indicate 
if the authors have a PhD academic degree 
(include Dr. before the name).

•	 A Cover letter will also be included indicating 
that the manuscript is an original contribu-
tion, has not been sent or evaluated in another 
journal, with the signature of the authors, and 
acceptance (if applicable) of formal changes to 
the manuscript compliant with the rules and 
partial transfer of rights to the publisher.

b)	 Fully anonymized manuscript, in accordance 
with the rules referred to in section 4.

3.2	 Review process

Upon having received the document and in 
a maximum period of 30 days, the correspondence 
author shall receive a notification, indicating whe-
ther the manuscript is considered or dismissed for 
the arbitration process by the scientific reviewers. 
In case that the article has formal problems or does 
not address the educational subject or has a high 
similarity percentage to another document(s), the 
editorial board shall reject the paper without the 
option to send it back. Conversely, if it has superficial 
problems, it will be returned to the author for correc-
tions before starting the evaluation process. The sub-
mission date of the article will be considered based 
on the final submission when the article is presented 
with the corrections. 

The articles will be scientifically evaluated by 
an average of three experts of the topic. Reports will 
indicate the following recommendations: Accept the 
Submission, Publishable with Modifications, Sent 
the manuscript back for its Review, Not Publishable. 
The acceptance or rejection of the manuscript for 
its publication will be decided from the analysis of 
external reports. In the case of dissenting results, 
it shall be forwarded to a new opinion, which shall 
be final. The protocol used by reviewers is public 
(researches; studies and state-of-the-art). 

In general, once the external scientific reviews 
are taken into view, the criteria justifying the deci-
sion on the acceptance/rejection of the manuscript 
by the Editorial board are:

•	 Current and novelty.
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•	 Relevance and significance: advancement of 
scientific knowledge.

•	 Originality.
•	 Reliability and scientific validity: proven 

methodological quality.
•	 Organization (logical coherence and formal 

presentation).
•	 External support and public/private funding.
•	 Co-authoring and internationalization degree 

of the proposal and the team.
•	 Presentation: good writing.

The timeline for the scientific evaluation of 
manuscripts after the previous estimation proce-
dures by the Editorial Board is up to 100 days. As 
for the manuscripts sent for Calls for papers, their 
scientific review dates begin once the call finishes. 
Manuscripts that are positively evaluated and require 
modifications must be sent with the changes within 
the next 15 days.

3.3	 Editing and publishing 
of the manuscript

The edition and layout processes of the accep-
ted articles is performed by the Technical Board 
of the journal along with the Abya-Yala Editorial. 
«Alteridad» reserves the right to make style correc-
tions and editorial changes if necessary to improve 
the manuscript. A proof of printing in PDF format 
will be sent to the authors for correcting typography 
and spelling, and its review and comments must be 
sent within three days. The Editorial provides authors 
a free professional translation of the final version of 
the manuscript into English (or Spanish, according 
to the original version), guaranteeing its internatio-
nal consultation and dissemination. Articles will be 
published on the journal’s platform in both versions 
(Spanish and English) and in the following formats: 
PDF, HTML, EPUB and XML-Jats.

4.	 Structure of the manuscripts
The manuscripts shall be submitted in typefa-

ce Arial 10, simple spacing, fully justified and without 
tabs or white space between paragraphs. Only large 
blocks (title, authors, abstracts, key words, credits, 
and captions) will be separated with white space. 
The page must be two centimeters in all its margins. 
Manuscripts must be submitted in Microsoft Word 

document (.doc or .docx), (https://alteridad.ups.edu.
ec/pdf/alteridad/Microsoft_Word_Template.docx) o 
LaTeX/ Overleaf (.tex) (https://www.overleaf.com/
latex/templates/revista-alteridad-ecuador/svvjcbgm-
crrv), requiring the file to be anonymized in File 
Properties to avoid the information related to the 
identification of the author/s.

4.1	 Cover page

Title (Spanish and English): Concise but 
informative, in Spanish in the first line and in 
English in the second, consisting of as many sig-
nificant terms as possible. The title is not only the 
responsibility of the authors, hence changes can be 
proposed by the Editorial Board. A maximum of 80 
characters with space are accepted.

Abstract (Spanish and English): It must be 
concise and must follow this order: justification, 
objectives, methodology used (approach and scope), 
more relevant results, discussion, and main conclu-
sions. It must be written impersonally “The present 
work analyzes...”. In the case of the Abstract (in the 
other language), the use of automatic translators will 
not be accepted. It will be between 220/230 words.

Key words (Spanish and English): 6 keywords 
must be presented for each language, and must 
be directly related to the topic of the manuscript. 
The use of the keywords presented in UNESCO’s 
Thesaurus is recommended (http://bit.ly/2kIgn8I). 
New terms would be accepted only in exceptional 
cases if they present a standardized scientific nature.

4.2	 IMRDC Structure

For those works involving empirical research, 
the manuscripts will strictly respect the IMRDC 
structure, with the headings of Economic Supports 
and Notes being optional. Literature Studies and 
Reviews may be more flexible under their headings, 
especially in Methodology, Results and Discussion. 
In all types of works, bibliographic references are 
mandatory.

1.	 Introduction: It should include the theoretical 
foundations and purpose of the study, using 
bibliographic citations, as well as the review 
of the most significant literature of the topic at 
the national and international level. The use of 
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high-impact references (JCR and Scopus) will 
be positively valued.

2.	 Methodology: The approach and methodolo-
gy used must be written in a way that the rea-
der can easily understand the development of 
the research. It should contain the explanation 
on the approach (quantitative, qualitative or 
mixed) and the scope (exploratory, descriptive, 
correlational or explanatory). When appropria-
te, it shall describe the sample and the sampling 
form, and it must refer to the type of statistical 
analysis applied. If it is an original methodo-
logy, it is necessary to set out the reasons that 
have led to its use and describe the possible 
limitations. 

3.	 Results: Efforts will be made to highlight 
the most relevant results and observations of 
the investigation, describing, without making 
judgments, the material and methods used for 
the analysis. The results will be presented in 
figures and/or tables according to the journal’s 
standards (See section 4.4). They will appear in 
a logical sequence in the text, tables or figures, 
avoiding data redundancy.

4.	 Discussion and conclusions: It will summarize 
the most important findings, relating the obser-
vations with interesting studies, pointing to 
contributions and limitations, without resulting 
in data already commented in other sections. In 
addition, this section should include deductions 
and lines for future research.

4.3	 Economic support and notes

Economic support (optional): Council 
Science Editors recommends that authors specify 
the source of funding for the research. Works on the 
endorsement of competitive national and interna-
tional projects will be considered a priority. In any 
case, for the scientific assessment of the manuscript, 
it must be anonymized with XXXX only for its ini-
tial evaluation, in order not to identify authors and 
research teams, which must be set out in the Cover 
Letter and subsequently in the final manuscript.

Notes: if necessary, notes will be at the end 
of the article (before references). They should be 
used to clarify terms or make marginal annotations. 
Note numbers are placed in superscript, both in the 
text and in the final note. Notes collecting simple 

bibliographic citations (without comments) are not 
allowed, as these should be in the references. If it 
contains a cite, the reference must also be found in 
the Bibliography section.

4.4	 Bibliography

Bibliographical citations should be reviewed in 
the form of references to the text. Bibliography that is 
not cited should not be included in the text. Its num-
ber must be sufficient and necessary to contextualize 
the theoretical framework, methodology used and 
research results in an international research space: 
minimum 35 for empirical research manuscripts, and 
around 70 for literature studies and reviews.

They will be presented alphabetically by the 
author’s first last name (adding the second one only in 
case the first one is very commonly used). The quote 
should be extracted from the original documents, 
preferably journals and to a lesser extent books. Given 
the significance of citation indixes and impact fac-
tor calculations, the use of references from indexed 
publications in JCR and/or Scopus and the correct 
citation following APA 7 norms is valued (http://bit.
ly/35FNGvN).

It is mandatory that references with DOI 
(Digital Object Identifier System) be written in the 
References (can be obtained on https://search.cross-
ref.org/). All journals and books without DOI must 
contain a link (in its online version, if applicable, and 
in a shorten version using Bitly: https://bitly.com/), 
and the websites must include the consultation date 
using the format provided. 

Journal articles must be presented in English, 
with the exception of those in Spanish and English, 
in which case they will be presented in both langua-
ges using square brackets.

Norms for the references

a)	 Periodic publications
•	 Journal article (one author): Ochoa, A. (2019). 

The type of participation promoted in schools 
is a constraint factor for inclusive education. [El 
tipo de participación que promueve la escuela, 
una limitante para la inclusión]. Alteridad, 
14(2), 184-194. https://doi.org/10.17163/alt.
v14n2.2019.03 
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•	 Manuscript from a journal (until twenty 
authors): Guarderas, P., Larrea, M., Cuvi, J., 
Vega, C., Reyes, C., Bichara, T., Ramírez, G., 
Paula, Ch., Pesantez, L., Íñiguez, A., Ullauri, K., 
Aguirre, A., Almeida, M., & Arteaga, E. (2018). 
Sexual harassment in Ecuadorian universities: 
content validation for instrument develop-
ment. [Acoso sexual en las universidades ecua-
torianas: validez de contenido de un instru-
mento de medición]. Alteridad, 13(2), 214-226. 
https://doi.org/10.17163/alt.v13n2.2018.05 

•	 Manuscript from a journal (without DOI): 
López, L., & Ramírez-García, A. (2014). 
Medidas disciplinarias en los centros edu-
cativos: ¿Suficientes contra el acoso escolar? 
Perfiles Educativos, 36(145), 32-50. https://bit.
ly/37Xd5mw 

b)	 Books and chapters of books
•	 Complete books: Cuéllar, J.C., & Moncada-

Paredes, M.C. (2014). El peso de la deuda exter-
na ecuatoriana. Abya-Yala.

•	 Chapter of books: Padilla-Verdugo, J. (2014). 
La Historia de la Educación desde los enfoques 
del conocimiento. In E. Loyola (Ed.), Ciencia, 
Tecnología y Sociedad (CTS). Miradas desde la 
Educación Superior en Ecuador (pp. 107-128). 
Abya-Yala. https://bit.ly/3etRnZH 

c)	 PhD or Master dissertations 
•	 Llorent, M. (2019). Las políticas educativas TIC en 

el plano autonómico: el caso de Andalucía [Tesis 
doctoral, Universidad de Sevilla]. Depósito de 
Investigación Universidad de Sevilla. https://bit.
ly/3YRTRr5 

Guidelines for Headings,  
Tables and Figures

The headings of the article shall be numbe-
red in Arabic, without full case of capital letters, no 
underscores, no bold ones. The numbering must be 
at most three levels: 1. / 1.1. / 1.1.1. A carriage return 
will be established at the end of each numbered 
heading.

Tables and figures must be presented in the text 
in Word or LaTeX located in the place selected by the 
authors. They shall be used only when necessary and 
suitable, and must be up to 6 between tables and figu-
res (more only under extraordinary cases if justified). 
Both must be listed in Arabic and titled with the des-

cription of their content. If the source of the table or 
figure corresponds to another author, the authors must 
incorporate the source consulted below the table [for 
example, Source: Romero-Rodríguez (2016, p. 32)].

Tables must be elaborated in document, thus 
tables cut and pasted from other documents that can-
not be edited in the diagramming process will not be 
accepted. The figures, in addition to being incorpo-
rated in the document, must be sent as supplemen-
tary material when submitting to «Alteridad» OJS, 
with a quality greater than 600 dpi, in TIFF, JPEG or 
PNG files. 

In the case of LaTeX/Overleaf, figures must 
be loaded in the template in original PDF format in 
order to maintain its quality, since conversion from 
other formats can lower the quality of the figure. In 
the case of Word, in addition to being incorporated 
in the document, figures must be sent as complemen-
tary material when submitting the file on the OJS of 
“Alteridad”, having a quality higher than 600 dpi in 
TIFF, JPEG or PNG.

5.	 Fees and APC

«Alteridad» is an Open Access journal, included 
in the Directory of Open Access Journals (DOAJ) that 
offers all its production online for the scientific com-
munity. There are not fees throughout the editorial 
process for the publishing articles, including scienti-
fic review, layout and translation thereof. There is no 
publication fee, no Article Processing Charge (APC) 
associated with this publication, neither for authors nor 
for readers. The journal is also licensed by Creative-
Commons Attribution-Non-Commercial-Share Equal 
(RoMEO blue journal), which allows free access, down-
load and archive of published articles. All expenses and 
financing of «Alteridad» derive from the contributions 
made by the Salesian Polytechnic University.

6.	 Ethical responsibilities

Each author shall submit a responsible state-
ment of authorship and originality, as well as their 
ethical responsibilities.

•	 Originality: The works must be original and 
should not be evaluated simultaneously in 
another publication; hence, the authors are 
responsible to comply with this standard. The 
opinions expressed in the published articles are 
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the responsibility of the author/s «Alteridad» 
as CrossRef®›s international partner, uses the 
CrossCheck® and iThenticate® anti-plagiarism 
tool to ensure the originality of the manus-
cripts.

•	 Authorship: The list of signatory authors 
should include only those who have contri-
buted intellectually to the development of the 
work. Collaborating in data collection is not 
sufficient criteria of authorship. «Alteridad» 
rejects any responsibility for possible conflicts 
arising from the authorship of the manuscripts 
published.

•	 Use of Artificial Intelligence: In case arti-
ficial intelligence is used at any stage of the 
research presented in the article, authors have 
to clearly highlight it in the cover letter/cover-
letter associated with the article, indicating the 
specific section(s) where artificial intelligence 
has been used. The purpose of this indication 
is to inform readers about the sections where 
this technology has been used, providing more 
transparency and understanding about its 
application in the research presented.

	 The journal Alteridad recognizes the impor-
tance of maintaining high ethical standards in 
scientific research, particularly in the use of 
artificial intelligence (AI).

	 It is at the discretion of the editorial team, the 
acceptance of the publication that has used 
artificial intelligence.

•	 Transmission of copyright: the trans-
fer of rights of the manuscript published in 
«Alteridad» will be included in the cover letter. 
The Salesian Polytechnic University (the publi-
sher) has the copyright of published articles; it 
favors and allows the reuse of these under the 
license indicated above.

7.	 Promotion and dissemination of 
the published article

The authors commit to disseminate their publi-
shed article as well as to the whole journal using the link 
of the website of “Alteridad” (https://alteridad.ups.edu.
ec/index.php/alteridad/). In addition, they are encoura-
ged to share their published article in academic networ-
ks (Academia.edu, ResearchGate, Mendeley, Kudos, ...), 
social networks (Twitter, Facebook, LinkedIn, ..., also 
publishing the DOI in these), institutional repositories, 
Google Scholar, ORCID, web or personal blog, among 
others. Authors are also encouraged to share the publi-
shed article through email lists, research groups, and 
personal contacts. 

«Alteridad» has a Metric Measurement System 
(PlumX) that allows verifying the compliance with 
this commitment. The impact of previous works 
will be considered for submitting future articles in 
«Alteridad».
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