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Metodologías activas para transformar el aprendizaje 

Prólogo 

La educación atraviesa una etapa de profunda transformación impulsada por los avances 

científicos, tecnológicos y sociales que redefinen la manera en que las personas aprenden, 

interactúan y construyen conocimiento. En este contexto, las prácticas pedagógicas tradicionales 

resultan insuficientes para responder a las demandas de una sociedad que requiere ciudadanos 

críticos, creativos, colaborativos y capaces de desenvolverse en entornos complejos y cambiantes. 

Frente a este panorama, las metodologías activas emergen como uno de los enfoques pedagógicos 

más relevantes para promover aprendizajes auténticos, significativos y duraderos. 

La presente obra, Metodologías Activas para Transformar el Aprendizaje: Estrategias innovadoras 

para una educación significativa, participativa y centrada en el estudiante, constituye una guía 

académica y práctica dirigida a docentes, investigadores, estudiantes de formación docente y 

profesionales de la educación que buscan fortalecer sus competencias pedagógicas mediante 

estrategias innovadoras centradas en el aprendizaje. 

A lo largo de sus capítulos, el libro ofrece un recorrido por los fundamentos teóricos que sustentan 

las metodologías activas, las principales estrategias didácticas empleadas en los distintos niveles 

educativos y las orientaciones necesarias para diseñar experiencias de aprendizaje que favorezcan 

la participación, la reflexión, la colaboración y la resolución de problemas reales. Asimismo, 

incorpora temas de especial relevancia en la educación contemporánea, como la evaluación 

formativa, el Diseño Universal para el Aprendizaje, la educación inclusiva y la integración ética y 

responsable de las tecnologías digitales y la inteligencia artificial en los procesos educativos. 

Más que presentar un conjunto de técnicas didácticas, esta obra invita a repensar el rol del docente 

como mediador del aprendizaje y al estudiante como protagonista de su proceso formativo. 

Enseñar desde metodologías activas implica generar ambientes donde la curiosidad, la 

investigación, el diálogo, la experimentación y la creatividad se conviertan en motores del 

desarrollo integral y del aprendizaje permanente. 

Cada propuesta desarrollada en este libro responde a la necesidad de construir escenarios 

educativos más dinámicos, inclusivos y pertinentes, capaces de atender la diversidad de los 

estudiantes y de favorecer el desarrollo de competencias esenciales para afrontar los desafíos del 

siglo XXI. De esta manera, la innovación deja de entenderse únicamente como la incorporación 

de recursos tecnológicos y se concibe como una transformación profunda de la práctica 

pedagógica, basada en la participación activa, la reflexión crítica y la construcción colaborativa del 

conocimiento. 
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Nota Editorial 

La transformación de la educación constituye uno de los mayores desafíos de nuestro tiempo. Los 

cambios sociales, científicos y tecnológicos han redefinido las formas de enseñar y aprender, 

haciendo indispensable la implementación de modelos pedagógicos que sitúen al estudiante como 

protagonista de su proceso formativo y promuevan el desarrollo de competencias para enfrentar 

los retos del siglo XXI. En este escenario, las metodologías activas representan una respuesta 

innovadora y fundamentada para fortalecer la calidad de los procesos educativos. 

La obra Metodologías Activas para Transformar el Aprendizaje: Estrategias innovadoras para una 

educación significativa, participativa y centrada en el estudiante reúne conocimientos teóricos, 

orientaciones metodológicas y propuestas prácticas que permiten comprender y aplicar enfoques 

pedagógicos centrados en la participación, la colaboración, la resolución de problemas y la 

construcción significativa del conocimiento. Su contenido ha sido estructurado con rigor 

académico y una perspectiva aplicada, convirtiéndose en un recurso valioso para docentes, 

investigadores, estudiantes de formación docente y profesionales comprometidos con la 

innovación educativa. A lo largo de sus capítulos, la autora desarrolla los fundamentos pedagógicos 

que sustentan las metodologías activas, presenta las estrategias más relevantes utilizadas en los 

distintos niveles educativos e incorpora temas de gran actualidad, como la evaluación formativa, 

el Diseño Universal para el Aprendizaje, la educación inclusiva y la integración de tecnologías 

digitales e inteligencia artificial como herramientas para enriquecer la experiencia educativa. Esta 

visión integral permite comprender que la innovación pedagógica no depende exclusivamente de 

los recursos tecnológicos, sino de la capacidad del docente para diseñar experiencias de aprendizaje 

que promuevan el pensamiento crítico, la creatividad, la autonomía y el trabajo colaborativo. Desde 

Editorial Mundos Alternos, reafirmamos nuestro compromiso con la difusión del conocimiento 

científico y pedagógico mediante publicaciones que contribuyan al fortalecimiento de la 

investigación, la innovación y la mejora continua de la educación. Nos honra presentar esta obra 

de la autora Sandy Marilyn Gaibor Espinoza, convencidos de que su aporte enriquecerá la práctica 

docente y estimulará la reflexión sobre la necesidad de construir aulas más dinámicas, inclusivas y 

orientadas al aprendizaje significativo. Confiamos en que este libro se convertirá en una fuente 

permanente de consulta e inspiración para la comunidad educativa, favoreciendo el desarrollo de 

prácticas pedagógicas transformadoras que respondan a las demandas de una sociedad en 

constante evolución y contribuyan a la formación de ciudadanos críticos, comprometidos y 

preparados para afrontar los desafíos del presente y del futuro. 

Editorial Mundos Alternos.  
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Introducción 

La educación contemporánea atraviesa un proceso de transformación que invita a reconsiderar 

profundamente la manera en que se enseña y se aprende. Los cambios sociales, culturales, científicos 

y tecnológicos de las últimas décadas han modificado las formas de acceder al conocimiento, 

comunicarse, trabajar y resolver problemas. En este escenario, los sistemas educativos enfrentan el 

desafío de superar modelos centrados principalmente en la transmisión y reproducción de contenidos 

para avanzar hacia experiencias capaces de formar estudiantes autónomos, críticos, creativos y 

preparados para desenvolverse en contextos caracterizados por el cambio permanente. 

Durante mucho tiempo, la organización de la enseñanza respondió a una estructura relativamente 

estable: el docente explicaba, el estudiante escuchaba y posteriormente demostraba, mediante una 

evaluación, cuánto podía recordar de aquello que había recibido. Este modelo permitió responder a 

determinadas necesidades educativas, pero las características de la sociedad actual demandan 

capacidades que trascienden la memorización. Hoy aprender implica también buscar información, 

analizarla críticamente, establecer relaciones, formular preguntas, argumentar, colaborar, 

crear soluciones y transferir los conocimientos hacia situaciones diferentes. 

El desafío educativo, por tanto, no consiste únicamente en proporcionar una mayor cantidad de 

información. En una sociedad donde numerosos contenidos pueden consultarse de manera inmediata, 

la educación necesita contribuir a que los estudiantes aprendan a interpretar aquello que encuentran, 

valorar su pertinencia, contrastar fuentes y utilizar el conocimiento para comprender y responder a 

situaciones reales. 

En este contexto adquieren especial relevancia las metodologías activas, entendidas como enfoques 

pedagógicos que reconocen al estudiante como participante consciente de su propio proceso 

formativo. Su finalidad no consiste simplemente en hacer las clases más dinámicas o sustituir una 

explicación por una actividad diferente. Su verdadero sentido se encuentra en transformar la calidad 

de la participación del estudiante dentro del aprendizaje. 

Desde esta perspectiva, aprender supone investigar, experimentar, resolver problemas, desarrollar 

proyectos, intercambiar perspectivas, tomar decisiones y reflexionar sobre los resultados obtenidos. 

El estudiante deja de limitarse a recibir respuestas previamente construidas y comienza también a 

formular preguntas, explorar alternativas y establecer relaciones entre los conocimientos académicos 

y las situaciones que forman parte de su realidad. 

Este cambio modifica igualmente el papel del docente. Situar al estudiante en el centro del proceso 

educativo no significa disminuir la importancia del profesor. Por el contrario, exige una intervención 

pedagógica más consciente y planificada. El docente se convierte en mediador, orientador y 
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diseñador de experiencias de aprendizaje, responsable de establecer objetivos claros, seleccionar 

estrategias pertinentes, proporcionar apoyos y generar condiciones para que los estudiantes desarrollen 

progresivamente mayor autonomía. 

Desde esta perspectiva surge Metodologías Activas para Transformar el Aprendizaje: Estrategias innovadoras 

para una educación significativa, participativa y centrada en el estudiante, una obra orientada a comprender los 

fundamentos, posibilidades y desafíos de una enseñanza que reconoce al estudiante como protagonista 

de su formación. Su propuesta parte de una idea fundamental: innovar no significa incorporar 

novedades de manera indiscriminada, sino tomar decisiones pedagógicas coherentes con los 

objetivos educativos, las características del alumnado y las condiciones particulares de cada contexto.  

Las metodologías activas encuentran sustento en perspectivas que comprenden el aprendizaje como 

un proceso de construcción. Los conocimientos previos, la experiencia, la interacción con otras 

personas y la reflexión permiten que los nuevos saberes adquieran significado. Aprender supone 

entonces relacionar, cuestionar, aplicar y reconstruir conocimientos, en lugar de limitarse a recibir 

información de manera pasiva. 

Esta concepción permite comprender que actividad no significa simplemente movimiento. Un 

estudiante puede participar en numerosas dinámicas y continuar desarrollando procesos cognitivos 

superficiales. La verdadera actividad educativa ocurre cuando necesita pensar sobre aquello que realiza, 

analizar alternativas, explicar sus decisiones, reconocer errores y utilizar lo aprendido para responder 

a nuevos desafíos. 

A lo largo de esta obra se presentan diferentes posibilidades para trasladar estos principios hacia la 

práctica educativa. El Aprendizaje Basado en Problemas, el Aprendizaje Basado en Proyectos, 

el aprendizaje cooperativo, el Aula Invertida y la gamificación constituyen algunas de las 

estrategias que permiten generar experiencias donde los estudiantes pueden asumir un papel más 

participativo. Estas metodologías no representan fórmulas rígidas ni propuestas excluyentes; pueden 

combinarse y adaptarse de acuerdo con los objetivos, las características del grupo y las necesidades de 

cada realidad educativa.  

La transformación metodológica requiere también reconsiderar la evaluación. Resultaría 

contradictorio desarrollar experiencias orientadas hacia la investigación, creatividad, pensamiento 

crítico y colaboración para posteriormente valorar el aprendizaje únicamente mediante la 

reproducción de información. Una educación activa necesita formas de evaluación coherentes con 

aquello que pretende desarrollar. 

En este sentido, la evaluación formativa permite obtener información durante el proceso y utilizarla 

para orientar las decisiones posteriores. La retroalimentación, las rúbricas, la autoevaluación y la 
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coevaluación pueden ayudar a que los estudiantes comprendan qué están aprendiendo, reconozcan 

sus avances e identifiquen aquello que todavía necesitan mejorar. Evaluar deja entonces de representar 

exclusivamente el momento en que se asigna una calificación y comienza a convertirse también en una 

oportunidad para continuar aprendiendo.  

La participación activa se encuentra estrechamente relacionada con el desarrollo de la autonomía y 

la autorregulación. El propósito no consiste en que el estudiante dependa permanentemente de 

instrucciones externas, sino en ayudarlo a desarrollar progresivamente capacidades para planificar, 

seleccionar estrategias, gestionar recursos, reconocer dificultades y valorar sus propios resultados. 

Otro de los aspectos fundamentales de esta obra corresponde al reconocimiento de la diversidad del 

alumnado. Cada estudiante llega al aula con conocimientos previos, experiencias, intereses, 

capacidades y formas diferentes de aproximarse al aprendizaje. Pretender que todos aprendan 

exactamente de la misma manera puede generar barreras que dificulten innecesariamente la 

participación. 

El Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) ofrece una perspectiva desde la cual esta 

diversidad puede considerarse desde el momento mismo de la planificación. Proporcionar diferentes 

posibilidades de compromiso, representación y acción y expresión permite construir experiencias más 

flexibles sin renunciar a objetivos académicos significativos. De esta manera, inclusión e innovación 

dejan de concebirse como procesos independientes y comienzan a formar parte de una misma 

transformación educativa.  

A estos desafíos se suma la creciente presencia de las tecnologías digitales y la inteligencia 

artificial. Las herramientas tecnológicas han ampliado considerablemente las posibilidades para 

acceder a información, comunicarse, colaborar y producir contenidos. Sin embargo, su presencia 

dentro del aula no garantiza por sí misma innovación. Una tecnología adquiere verdadero valor 

educativo cuando responde a una necesidad pedagógica y contribuye a mejorar las oportunidades para 

aprender. 

La inteligencia artificial amplía todavía más estas posibilidades, pero también plantea interrogantes 

relacionados con la confiabilidad de la información, la autoría, la privacidad y la responsabilidad en su 

utilización. En este nuevo escenario, resulta indispensable fortalecer capacidades como el pensamiento 

crítico, la creatividad, la argumentación y el juicio ético. Cuando producir información resulta cada vez 

más sencillo, comprenderla, cuestionarla y utilizarla responsablemente adquiere todavía mayor 

importancia.  

Todos estos elementos convergen en una misma finalidad: avanzar hacia una educación significativa, 

participativa, inclusiva y centrada en el estudiante. Las metodologías activas constituyen 
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herramientas importantes para alcanzar este propósito, pero su verdadero potencial depende de la 

manera en que se diseñen, implementen, acompañen y evalúen. 

La obra está dirigida a docentes, estudiantes de carreras vinculadas con la educación y profesionales 

interesados en transformar sus prácticas pedagógicas. No pretende ofrecer recetas universales que 

deban reproducirse mecánicamente, sino fundamentos y alternativas que puedan analizarse, 

contextualizarse y enriquecerse según las características de cada comunidad educativa.  

Cada aula constituye una realidad particular. Lo que resulta efectivo con un grupo puede requerir 

modificaciones importantes en otro. Por ello, la innovación educativa necesita acompañarse de 

reflexión profesional, capacidad de adaptación y disposición para analizar permanentemente las 

evidencias producidas por el aprendizaje. 

En definitiva, transformar el aprendizaje significa transformar las oportunidades que 

proporcionamos para aprender. Supone avanzar desde una educación centrada predominantemente 

en recibir y reproducir información hacia experiencias que permitan comprender, investigar, 

experimentar, colaborar, crear y reflexionar. Significa también reconocer que enseñar no consiste 

únicamente en transmitir aquello que sabemos, sino en construir condiciones para que otras personas 

puedan apropiarse del conocimiento y utilizarlo con creciente autonomía.  

Esta obra constituye una invitación a observar las prácticas educativas desde esa perspectiva, 

reconociendo aquello que continúa siendo valioso y transformando aquello que puede responder 

mejor a las necesidades de los estudiantes contemporáneos. Las metodologías activas no representan 

un punto de llegada definitivo, sino posibilidades para construir una educación en permanente 

reflexión y mejora. 

A partir de esta mirada, una pregunta acompaña y da sentido al recorrido que comienza en las páginas 

siguientes: ¿cómo podemos transformar nuestras prácticas para que cada estudiante tenga la 

oportunidad no solamente de recibir conocimiento, sino de participar activamente en su 

construcción y utilizarlo para comprender y transformar su realidad? 
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Es una profesional ecuatoriana cuya trayectoria se ha 

construido en la convergencia entre las ciencias de la salud 

y la educación, dos campos profundamente vinculados con 

el desarrollo humano, el acompañamiento y el servicio a la 

sociedad. Su recorrido académico y profesional refleja un 

proceso de formación permanente que le ha permitido 

integrar conocimientos científicos, experiencia práctica y 

preparación pedagógica para comprender la enseñanza desde 

una perspectiva humana, integral e inclusiva. 

Su formación profesional inicial se desarrolló en el ámbito de las ciencias de la salud. Obtuvo el título 

de Obstetriz en la Universidad Técnica de Babahoyo, preparación que le permitió adquirir 

conocimientos relacionados con la atención integral de las personas y desarrollar capacidades 

vinculadas con la responsabilidad profesional, la comunicación, la toma de decisiones y el 

acompañamiento humano. Posteriormente amplió su preparación hacia el campo educativo, 

alcanzando el título de Magíster en Educación con mención en Orientación Educativa por la 

Universidad Técnica Estatal de Quevedo. Su formación académica incluye además estudios de 

cuarto nivel en Docencia Universitaria en TECH México, consolidando un perfil que articula 

educación y formación profesional. 

Esta formación multidisciplinaria constituye una de las características particulares de su trayectoria. Su 

aproximación a la educación no proviene exclusivamente del conocimiento pedagógico, sino también 

de una experiencia profesional previa relacionada con el cuidado y la atención de las personas. Esta 

combinación le ha permitido construir una mirada educativa donde los conocimientos disciplinares se 

encuentran acompañados por la sensibilidad hacia las necesidades individuales, la orientación y el 

desarrollo integral. 

Dentro del ámbito sanitario, ejerció profesionalmente como obstetriz en el Hospital Jaime Roldós 

Aguilera, participando en la atención de emergencias obstétricas y partos. Esta etapa representó una 

experiencia importante dentro de su desarrollo profesional y posteriormente dio paso a una trayectoria 

orientada cada vez con mayor fuerza hacia la educación. 

Su incorporación al campo educativo le permitió trasladar parte de sus conocimientos científicos hacia 

los procesos de enseñanza. Desde 2014 registra experiencia como docente del área de Ciencias 

Naturales, inicialmente en la Escuela de Educación Básica Zamora y posteriormente en la Unidad 
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Educativa Humberto Moreira Márquez. Su permanencia en el ejercicio docente evidencia una 

trayectoria vinculada directamente con el trabajo cotidiano en el aula y con los desafíos propios de los 

procesos educativos. 

Esta experiencia frente a los estudiantes constituye un componente fundamental de su perfil 

profesional. La práctica docente permite comprender que enseñar no consiste únicamente en dominar 

un determinado campo disciplinar, sino en encontrar formas de aproximar ese conocimiento a 

estudiantes que poseen experiencias, intereses, necesidades y maneras diferentes de aprender. En este 

contexto, su formación posterior en educación y orientación educativa complementó la experiencia 

desarrollada directamente dentro de las instituciones escolares. 

A su trayectoria docente se suma la experiencia en gestión educativa, al haber desempeñado 

funciones como Inspectora General en la Unidad Educativa Humberto Moreira Márquez. Esta 

responsabilidad amplió su aproximación al ámbito educativo más allá de la enseñanza de una 

asignatura específica, incorporando experiencias relacionadas con la organización institucional y el 

acompañamiento de los diferentes actores que integran una comunidad educativa. 

Uno de los elementos que caracteriza su trayectoria es precisamente la búsqueda de una formación 

que permita responder a la diversidad existente dentro de los espacios educativos. Su hoja de vida 

registra procesos de capacitación relacionados con atención a la diversidad en el sistema 

educativo, ámbito particularmente relevante dentro de los actuales enfoques de inclusión y equidad. 

Entre ellos destaca una formación de 330 horas desarrollada por el Ministerio de Educación. 

Asimismo, ha participado en procesos formativos vinculados con la gestión inclusiva del riesgo 

con enfoque en personas, derechos sexuales y reproductivos, creación de ambientes educativos y 

filosofía educativa. Estas experiencias complementan su formación académica y evidencian un interés 

profesional que no se restringe únicamente a los contenidos disciplinares, sino que incorpora 

diferentes dimensiones relacionadas con el bienestar, la inclusión y la formación integral. 

Dentro de este proceso de actualización profesional adquiere especial importancia su capacitación 

específica en metodologías activas, desarrollada mediante un curso de 70 horas del Ministerio de 

Educación. Esta formación guarda una relación directa con los principios pedagógicos desarrollados 

en la presente obra y con la necesidad de avanzar hacia experiencias donde los estudiantes puedan 

asumir una participación más significativa dentro de su aprendizaje. 

Su trayectoria permite comprender la educación desde una perspectiva en la que enseñar significa 

también acompañar. La experiencia proveniente de las ciencias de la salud, la formación en 

orientación educativa y el ejercicio de la docencia convergen en una mirada donde el estudiante no 

puede reducirse únicamente a sus resultados académicos. Detrás de cada proceso educativo existe una 
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persona con conocimientos previos, capacidades, intereses y circunstancias particulares que deben ser 

consideradas dentro de la planificación y la práctica pedagógica. 

Esta concepción resulta especialmente pertinente en los escenarios educativos contemporáneos. Las 

aulas actuales requieren profesionales capaces de reconocer la diversidad, incorporar nuevas 

estrategias y construir oportunidades para que los estudiantes participen activamente. La innovación 

educativa, desde esta mirada, no significa únicamente introducir tecnologías o actividades diferentes, 

sino reconsiderar las relaciones que se establecen entre docente, estudiante y conocimiento. 

En este sentido, el interés de Sandy Marilyn Gaibor Espinoza por las metodologías activas se vincula 

naturalmente con su trayectoria profesional. Su experiencia en Ciencias Naturales encuentra en estas 

estrategias importantes posibilidades para promover la observación, la investigación, la 

experimentación, el análisis de problemas y la construcción de explicaciones, convirtiendo el 

aprendizaje en una experiencia que puede trascender la memorización de contenidos. 

Su preparación en orientación educativa aporta, además, una dimensión complementaria: reconocer 

que la participación del estudiante necesita acompañarse de condiciones que favorezcan su autonomía, 

motivación y desarrollo integral. Desde esta perspectiva, el docente continúa desempeñando una 

función fundamental, pero transforma progresivamente su intervención para convertirse en mediador 

y facilitador de experiencias que permitan al estudiante asumir mayores responsabilidades sobre su 

formación. 

La actualización profesional constituye otro componente relevante de su recorrido. Su participación 

en diferentes programas de capacitación refleja una trayectoria que comprende la formación docente 

como un proceso continuo. En una realidad educativa caracterizada por cambios metodológicos, 

tecnológicos y sociales permanentes, actualizar los conocimientos y revisar las propias prácticas 

constituye una condición necesaria para responder de manera pertinente a las nuevas demandas de la 

enseñanza. 

Esta combinación de formación académica, experiencia sanitaria, ejercicio docente, gestión 

educativa y capacitación permanente configura un perfil profesional interdisciplinario. Cada una 

de estas dimensiones aporta una perspectiva diferente a su comprensión de la educación y permite 

establecer vínculos entre conocimiento científico, acompañamiento humano, orientación e innovación 

pedagógica. 

Es precisamente desde este recorrido que surge Metodologías Activas para Transformar el Aprendizaje: 

Estrategias innovadoras para una educación significativa, participativa y centrada en el estudiante . La obra recoge 

una concepción de la enseñanza en la que el estudiante ocupa un lugar central y donde las estrategias 
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pedagógicas deben contribuir a desarrollar participación, autonomía, colaboración, pensamiento 

crítico y capacidad para utilizar significativamente los conocimientos. 

Más que presentar las metodologías activas como una tendencia educativa, la autora las aborda como 

una posibilidad para reconsiderar aquello que ocurre diariamente dentro del aula. Transformar el 

aprendizaje implica también transformar las oportunidades que se proporcionan para preguntar, 

investigar, experimentar, equivocarse, colaborar y construir respuestas propias. 

De esta manera, la obra se encuentra vinculada con una trayectoria profesional caracterizada por el 

contacto directo con diferentes dimensiones del desarrollo humano. Desde la atención sanitaria hasta 

la docencia y la gestión educativa, Sandy Marilyn Gaibor Espinoza ha construido un recorrido en el 

que el servicio, la formación y el acompañamiento constituyen elementos recurrentes. 

Su propuesta como autora se orienta hacia una educación que conserve el rigor académico, pero que 

al mismo tiempo reconozca las diferencias existentes entre quienes aprenden. Una educación donde 

la innovación no desplace el componente humano de la enseñanza y donde las metodologías sean 

entendidas como medios para construir experiencias cada vez más significativas. 

En Metodologías Activas para Transformar el Aprendizaje, esta visión se materializa en una propuesta 

dirigida a quienes buscan reconsiderar sus prácticas y comprender que la transformación educativa 

comienza en las decisiones que se toman cotidianamente dentro del aula. La obra representa así una 

continuidad de su formación y experiencia profesional y, al mismo tiempo, una contribución a la 

reflexión sobre el papel que docentes y estudiantes pueden asumir frente a los desafíos de la educación 

contemporánea. 

Sandy Marilyn Gaibor Espinoza presenta, finalmente, una trayectoria marcada por la integración 

de saberes y por la búsqueda permanente de nuevas posibilidades para enseñar y aprender. Desde esa 

experiencia, su trabajo invita a comprender que una educación verdaderamente transformadora  

comienza cuando cada estudiante encuentra oportunidades para participar, construir conocimiento y 

descubrir que aprender también significa desarrollar la capacidad de comprender y transformar su 

propia realidad. 
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Capítulo 1 

La transformación educativa mediante metodologías activas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

a educación constituye uno de los principales motores del desarrollo social, cultural y 

económico de las naciones. A lo largo de la historia, los sistemas educativos han 

experimentado profundas transformaciones como respuesta a los cambios científicos, 

tecnológicos y a las nuevas necesidades de la sociedad. En la actualidad, el acelerado avance de la 

digitalización, la globalización del conocimiento y las demandas de un mercado laboral cada vez más 

dinámico exigen replantear los modelos tradicionales de enseñanza para formar ciudadanos capaces 

de aprender de manera autónoma, resolver problemas complejos, trabajar colaborativamente y 

adaptarse a contextos de constante cambio (Organización para la Cooperación y el Desarrollo 

Económicos [OCDE], 2019; UNESCO, 2021). 

Durante gran parte del siglo XX, la educación estuvo sustentada en un paradigma centrado en la 

transmisión del conocimiento, donde el docente asumía el papel de principal emisor de información 

y el estudiante desempeñaba una función predominantemente receptiva. Si bien este modelo 

respondió a las necesidades de una sociedad industrial caracterizada por la estandarización de los 

procesos productivos, las exigencias educativas contemporáneas requieren enfoques que promuevan 

el desarrollo integral del estudiante mediante experiencias de aprendizaje más activas, contextualizadas 

y significativas (Freire, 1970; Fullan & Langworthy, 2014). 

Desde la perspectiva constructivista, el aprendizaje no consiste únicamente en la adquisición de 

información, sino en un proceso continuo de construcción del conocimiento a partir de la interacción 

entre los saberes previos del estudiante, el contexto y las experiencias de aprendizaje (Piaget, 1972; 

L 
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Vygotsky, 1978). En esta misma línea, Ausubel (2002) sostiene que el aprendizaje alcanza un carácter 

verdaderamente significativo cuando los nuevos conocimientos logran relacionarse de manera 

sustancial con las estructuras cognitivas previamente existentes, favoreciendo una comprensión 

profunda y duradera. Estos aportes teóricos han servido como fundamento para el desarrollo de 

metodologías activas orientadas a fortalecer la participación del estudiante en la construcción de su 

propio aprendizaje. 

Las metodologías activas representan un conjunto de enfoques pedagógicos que sitúan al estudiante 

como protagonista del proceso educativo, promoviendo la investigación, la experimentación, la 

resolución de problemas, el aprendizaje colaborativo, la reflexión crítica y la aplicación práctica del 

conocimiento (Bonwell & Eison, 1991; Prince, 2004). Su propósito trasciende la incorporación de 

técnicas didácticas innovadoras, pues implican una transformación de la cultura educativa mediante el 

rediseño de los procesos de enseñanza, evaluación y acompañamiento pedagógico. Bajo esta 

perspectiva, el docente deja de ser un transmisor de contenidos para convertirse en un mediador que 

diseña ambientes de aprendizaje capaces de estimular la curiosidad, la autonomía y el  desarrollo de 

competencias para la vida. 

Diversas investigaciones desarrolladas durante las últimas décadas evidencian que las metodologías 

activas favorecen el aprendizaje profundo, incrementan la motivación académica y fortalecen 

habilidades como el pensamiento crítico, la comunicación, la creatividad y el trabajo colaborativo 

(Hattie, 2023; Prince, 2004). Asimismo, organismos internacionales como la UNESCO (2021) y la 

OCDE (2019) han señalado que la transformación de los sistemas educativos depende, en gran 

medida, de la capacidad de los docentes para implementar prácticas pedagógicas innovadoras que 

respondan a los desafíos de una sociedad caracterizada por la incertidumbre, la diversidad y la 

permanente evolución del conocimiento. 

En este contexto, el presente capítulo tiene como propósito analizar la transformación educativa desde 

la perspectiva de las metodologías activas, examinando la evolución de los modelos pedagógicos, el 

cambio de paradigma en los roles del docente y del estudiante, las competencias requeridas para la 

educación del siglo XXI y los principales beneficios derivados de la implementación de estos enfoques 

pedagógicos. La comprensión de estos elementos permitirá establecer las bases conceptuales 

necesarias para el estudio de las metodologías activas que se desarrollarán en los capítulos posteriores, 

proporcionando al lector una visión integral sobre los fundamentos que sustentan la innovación 

educativa contemporánea. 
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1.1 La evolución de los modelos educativos 

La historia de la educación refleja una permanente búsqueda de estrategias que permitan transmitir el 

conocimiento de manera efectiva y formar ciudadanos capaces de responder a las necesidades de cada 

época. Desde los modelos tradicionales centrados en la memorización y la disciplina hasta los enfoques 

contemporáneos orientados al aprendizaje activo, la evolución pedagógica ha estado influenciada por 

cambios sociales, culturales, económicos y tecnológicos que han redefinido el papel de las instituciones 

educativas. Durante gran parte del siglo XIX y buena parte del siglo XX predominó un modelo de 

enseñanza transmisivo, donde el profesor constituía la principal fuente del saber. El aula se organizaba 

bajo una estructura jerárquica en la que los estudiantes escuchaban, copiaban y reproducían 

información mediante evaluaciones centradas en la repetición de contenidos. Este paradigma 

respondió a las necesidades de una sociedad industrial que requería trabajadores capaces de seguir 

instrucciones y ejecutar procesos estandarizados. 

Con el desarrollo de la psicología educativa y las ciencias del aprendizaje comenzaron a surgir nuevas 

perspectivas que cuestionaron la eficacia de estos modelos tradicionales. Investigadores como Jean 

Piaget, Lev Vygotsky, Jerome Bruner y David Ausubel demostraron que el aprendizaje no consiste 

únicamente en recibir información, sino en construir activamente el conocimiento mediante la 

interacción con el entorno, la resolución de problemas y la colaboración con otras personas. En las 

últimas décadas, la revolución digital y el acceso masivo a la información han acelerado la necesidad 

de transformar las prácticas pedagógicas. En la actualidad, el conocimiento se encuentra disponible de 

manera inmediata mediante múltiples plataformas digitales, por lo que la función de la escuela ya no 

consiste exclusivamente en transmitir contenidos, sino en desarrollar competencias para buscar, 

analizar, evaluar y utilizar críticamente la información. 

Como respuesta a estos desafíos, han surgido modelos pedagógicos centrados en el estudiante que 

incorporan metodologías activas como el aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje cooperativo, 

el aula invertida, la gamificación y el aprendizaje basado en problemas. Estos enfoques promueven 

experiencias significativas donde el estudiante participa activamente en la construcción del 

conocimiento y desarrolla habilidades cognitivas, sociales y emocionales necesarias para desenvolverse 

en contextos cambiantes. 

La evolución de los modelos educativos evidencia que enseñar ya no significa únicamente explicar 

contenidos, sino diseñar experiencias que permitan aprender haciendo, reflexionando y colaborando. 

Esta transformación constituye el fundamento sobre el cual se desarrollan las metodologías activas y 

representa uno de los mayores retos para la educación del siglo XXI. 
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1.2 Del docente transmisor al docente facilitador 

La evolución de los sistemas educativos ha supuesto una transformación significativa en la concepción 

del proceso de enseñanza y aprendizaje. Tradicionalmente, el docente fue considerado la principal 

fuente del conocimiento, mientras que el estudiante asumía un papel pasivo, limitado a escuchar, 

memorizar y reproducir la información impartida en el aula. Este modelo, conocido como enseñanza 

tradicional o transmisiva, se sustentaba en la premisa de que aprender consistía principalmente en 

recibir contenidos organizados por el profesor y demostrarlos posteriormente mediante evaluaciones 

centradas en la repetición y la memorización (Freire, 1970). 

Aunque este enfoque permitió la expansión de los sistemas educativos durante la sociedad industrial, 

las demandas del siglo XXI han evidenciado sus limitaciones para desarrollar competencias como el 

pensamiento crítico, la creatividad, la comunicación efectiva, la colaboración y la resolución de 

problemas complejos. En la actualidad, el acceso inmediato a la información mediante tecnologías 

digitales ha modificado profundamente la función de la escuela y, en consecuencia, el papel que 

desempeña el docente dentro del proceso educativo (OCDE, 2019). Desde la perspectiva de la 

pedagogía crítica, Freire (1970) cuestionó el modelo tradicional al denominarlo educación bancaria, 

en la que el docente "deposita" conocimientos en estudiantes considerados receptores pasivos. Según 

este autor, la verdadera educación debe fundamentarse en el diálogo, la reflexión crítica y la 

construcción colectiva del conocimiento, permitiendo que los estudiantes participen activamente en 

la comprensión y transformación de su realidad. Este planteamiento continúa siendo uno de los pilares 

de las metodologías activas contemporáneas. De manera complementaria, Vygotsky (1978) planteó 

que el aprendizaje ocurre mediante la interacción social y la mediación cultural. Su teoría de la Zona 

de Desarrollo Próximo (ZDP) explica que los estudiantes pueden alcanzar niveles superiores de 

aprendizaje cuando cuentan con el acompañamiento de personas con mayor experiencia, como 

docentes o compañeros. En este contexto, el profesor deja de ser un transmisor de contenidos para 

convertirse en un mediador que orienta, acompaña y proporciona los apoyos necesarios para favorecer 

el desarrollo progresivo de las capacidades del estudiante. Asimismo, Bruner (1997) destacó que la 

enseñanza debe organizarse de manera que los estudiantes descubran y construyan el conocimiento 

por sí mismos. El aprendizaje por descubrimiento promueve la exploración, la formulación de 

hipótesis, el análisis y la resolución de problemas, fortaleciendo la comprensión profunda de los 

contenidos y el desarrollo de habilidades cognitivas superiores. Bajo este enfoque, el docente diseña 

experiencias de aprendizaje que despiertan la curiosidad y favorecen la participación activa del 

alumnado. 

En la misma línea, Hattie (2023) sostiene que el impacto del docente sobre el aprendizaje no depende 

exclusivamente del dominio disciplinar, sino de su capacidad para generar experiencias educativas 

significativas mediante una enseñanza visible. Esto implica proporcionar objetivos claros, 
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retroalimentación constante, estrategias de evaluación formativa y oportunidades para que los 

estudiantes reflexionen sobre su propio aprendizaje. En consecuencia, el docente contemporáneo 

debe desarrollar competencias pedagógicas que le permitan adaptar sus prácticas a las necesidades, 

intereses y ritmos de aprendizaje de sus estudiantes. 

El tránsito hacia un modelo centrado en el estudiante también exige nuevas competencias 

profesionales. Fullan y Langworthy (2014) afirman que el docente del siglo XXI debe actuar como 

diseñador de ambientes de aprendizaje, facilitador del trabajo colaborativo, promotor del pensamiento 

crítico e integrador de tecnologías digitales con sentido pedagógico. Estas funciones requieren una 

formación continua, apertura al cambio e innovación permanente, ya que la transformación educativa 

depende, en gran medida, de la capacidad del profesorado para liderar procesos de mejora dentro del 

aula. Desde esta perspectiva, el docente facilitador crea ambientes donde el estudiante participa 

activamente en la construcción del conocimiento mediante actividades como el aprendizaje basado en 

proyectos, el aprendizaje basado en problemas, el estudio de casos, la gamificación, el aula invertida y 

el aprendizaje cooperativo. En estos escenarios, el profesor guía el proceso, plantea preguntas 

desafiantes, fomenta el diálogo, promueve la reflexión crítica y acompaña el desarrollo de 

competencias, más que limitarse a transmitir información. No obstante, la transición entre ambos 

modelos no implica eliminar por completo la enseñanza expositiva. Diversos autores coinciden en que 

las explicaciones magistrales continúan siendo pertinentes cuando responden a objetivos específicos 

y se integran dentro de estrategias metodológicas más amplias que promuevan la participación activa 

del estudiante (Kirschner et al., 2006). Por ello, el desafío no consiste en sustituir completamente unas 

metodologías por otras, sino en lograr un equilibrio pedagógico que combine diferentes estrategias 

según las características del contexto, los objetivos de aprendizaje y las necesidades del alumnado. 

En definitiva, la transformación del docente transmisor hacia un docente facilitador representa uno 

de los cambios más importantes de la educación contemporánea. Este nuevo perfil profesional exige 

competencias pedagógicas, tecnológicas y socioemocionales que permitan diseñar experiencias de 

aprendizaje innovadoras, inclusivas y contextualizadas. Más que enseñar contenidos, el docente del 

siglo XXI tiene la responsabilidad de inspirar, orientar y acompañar a los estudiantes en la 

construcción de conocimientos, habilidades y valores que les permitan desenvolverse de manera 

competente en una sociedad caracterizada por el cambio permanente y la generación continua de 

conocimiento. 
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1.3 El estudiante como protagonista del aprendizaje 

La transformación de los modelos educativos contemporáneos ha supuesto un cambio sustancial en 

la concepción del papel que desempeña el estudiante dentro del proceso de enseñanza y aprendizaje. 

Mientras que en los enfoques tradicionales el alumno era considerado un receptor pasivo de 

información, las corrientes pedagógicas actuales lo reconocen como un agente activo capaz de 

construir conocimientos, desarrollar habilidades, resolver problemas y participar de manera consciente 

en su propio proceso formativo. Este cambio de paradigma constituye uno de los principios 

fundamentales de las metodologías activas y representa una de las mayores transformaciones de la 

educación del siglo XXI (UNESCO, 2021). 

El protagonismo del estudiante encuentra sus bases en las teorías constructivistas del aprendizaje. 

Piaget (1972) sostuvo que el conocimiento no se transmite de forma directa, sino que es construido 

progresivamente mediante la interacción entre el individuo y su entorno. Según este autor, el 

aprendizaje implica procesos de asimilación y acomodación que permiten reorganizar continuamente 

las estructuras cognitivas a partir de nuevas experiencias. Desde esta perspectiva, aprender significa 

interpretar, experimentar, cuestionar y reconstruir el conocimiento, más que memorizar información.  

Complementariamente, Vygotsky (1978) enfatizó la dimensión social del aprendizaje al señalar que el 

desarrollo cognitivo ocurre mediante la interacción con otras personas y con los elementos culturales 

del contexto. Su teoría de la Zona de Desarrollo Próximo explica que el aprendizaje alcanza niveles 

superiores cuando el estudiante recibe orientación y apoyo oportuno por parte del docente o de sus 

compañeros. En consecuencia, el estudiante no aprende de manera aislada, sino participando 

activamente en procesos colaborativos que favorecen el intercambio de ideas, la argumentación y la 

construcción colectiva del conocimiento. 

En este mismo sentido, Ausubel (2002) afirmó que el aprendizaje resulta verdaderamente significativo 

cuando los nuevos conocimientos logran relacionarse con las experiencias y saberes previos del 

estudiante. Esto implica que el aprendizaje deja de ser una simple acumulación de contenidos para 

convertirse en un proceso de comprensión profunda donde cada nuevo conocimiento adquiere 

sentido dentro de la estructura cognitiva del individuo. Por esta razón, las metodologías activas 

promueven actividades contextualizadas que permitan al estudiante establecer conexiones entre la 

teoría y las situaciones reales de su entorno. 

El protagonismo del estudiante también supone el desarrollo de capacidades metacognitivas. Flavell 

(1979) definió la metacognición como la capacidad para reflexionar sobre los propios procesos de 

pensamiento, planificar estrategias de aprendizaje, supervisar el progreso y evaluar los resultados 

obtenidos. Los estudiantes que desarrollan estas habilidades adquieren una mayor autonomía, ya que 
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son capaces de identificar sus fortalezas, reconocer sus dificultades y tomar decisiones para mejorar 

continuamente su aprendizaje. 

En las metodologías activas, el estudiante deja de limitarse a responder preguntas formuladas por el 

docente y comienza a formular sus propios interrogantes, investigar información, analizar evidencias, 

contrastar diferentes perspectivas y construir soluciones fundamentadas. Este proceso favorece el 

desarrollo del pensamiento crítico, entendido como la capacidad para analizar información de manera 

objetiva, emitir juicios fundamentados y tomar decisiones responsables frente a situaciones complejas 

(Facione, 2020). 

Asimismo, el aprendizaje activo promueve el fortalecimiento de competencias socioemocionales 

indispensables para la formación integral. La colaboración, la comunicación efectiva, la empatía, el 

liderazgo y la autorregulación constituyen habilidades que se desarrollan mediante experiencias 

educativas donde los estudiantes participan en proyectos, debates, estudios de caso, simulaciones y 

actividades cooperativas. Estas competencias resultan esenciales para desenvolverse en entornos 

laborales y sociales caracterizados por la interdisciplinariedad y el trabajo en equipo (OCDE, 2019). 

La incorporación de tecnologías digitales ha ampliado considerablemente las posibilidades para que el 

estudiante asuma un papel más activo dentro del proceso educativo. Plataformas virtuales, recursos 

multimedia, laboratorios digitales, simuladores, aplicaciones colaborativas e inteligencia artificial 

ofrecen oportunidades para personalizar el aprendizaje, acceder a múltiples fuentes de información y 

construir conocimiento mediante experiencias interactivas. No obstante, diversos organismos 

internacionales advierten que el uso de estas herramientas debe responder a objetivos pedagógicos 

claramente definidos y no limitarse a una simple incorporación tecnológica (UNESCO, 2023). 

El protagonismo estudiantil también implica asumir responsabilidades dentro del proceso de 

aprendizaje. El estudiante activo planifica su tiempo, participa en las actividades académicas, trabaja 

de manera colaborativa, acepta la retroalimentación como una oportunidad de mejora y desarrolla un 

compromiso permanente con su formación. Esta autonomía favorece el aprendizaje permanente, una 

competencia indispensable en una sociedad donde el conocimiento evoluciona de manera acelerada y 

exige una actualización continua de saberes y habilidades (Delors, 1996). 

En consecuencia, el papel del estudiante en las metodologías activas trasciende la adquisición de 

contenidos disciplinares para orientarse hacia el desarrollo integral de competencias cognitivas, 

procedimentales, actitudinales y socioemocionales. El aula se convierte en un espacio de exploración, 

diálogo, experimentación y construcción compartida del conocimiento, donde cada estudiante 

participa activamente en la búsqueda de soluciones, la toma de decisiones y la reflexión sobre su propio 

aprendizaje. 
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En síntesis, reconocer al estudiante como protagonista del aprendizaje implica comprender que la 

educación contemporánea debe ofrecer experiencias significativas que promuevan la autonomía, la 

creatividad, la colaboración y el pensamiento crítico. Este enfoque transforma la relación entre 

docentes y estudiantes, fortalece la calidad de los procesos educativos y prepara a las personas para 

aprender de manera continua a lo largo de toda la vida. En este sentido, las metodologías activas no 

solo modifican las estrategias didácticas utilizadas en el aula, sino que redefinen la esencia misma del 

aprendizaje, situando al estudiante como el principal constructor de su conocimiento y como un actor 

comprometido con su desarrollo personal, académico y profesional. 
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1.4 Competencias para la educación del siglo XXI 

La transformación de los sistemas educativos durante las últimas décadas ha estado estrechamente 

vinculada con la necesidad de preparar a las personas para desenvolverse en una sociedad caracterizada 

por la innovación permanente, la globalización, la digitalización y la producción acelerada del 

conocimiento. En este contexto, la educación ha dejado de centrarse exclusivamente en la transmisión 

de contenidos disciplinares para orientarse hacia el desarrollo de competencias que permitan a los 

estudiantes responder de manera efectiva a los desafíos personales, académicos, laborales y sociales 

del siglo XXI (OCDE, 2019; UNESCO, 2021). 

El concepto de competencia hace referencia a la capacidad de movilizar de manera integrada 

conocimientos, habilidades, actitudes y valores para resolver problemas y actuar eficazmente en 

contextos diversos (Perrenoud, 2004). Desde esta perspectiva, una persona competente no solo posee 

información sobre un determinado tema, sino que es capaz de aplicar ese conocimiento de manera 

crítica, ética y creativa frente a situaciones reales. Esta visión representa un cambio significativo 

respecto a los modelos educativos tradicionales, donde el éxito académico estaba asociado 

principalmente con la memorización y reproducción de contenidos. 

Diversos organismos internacionales coinciden en que la formación de competencias constituye una 

prioridad para los sistemas educativos contemporáneos. La Organización para la Cooperación y el 

Desarrollo Económicos (OCDE, 2019), mediante el marco Learning Compass 2030, sostiene que 

la educación debe preparar a los estudiantes para construir su propio proyecto de vida, afrontar 

escenarios inciertos y contribuir activamente al bienestar colectivo. En la misma línea, la UNESCO 

(2021) plantea que la educación debe promover aprendizajes que favorezcan la ciudadanía global, la 

sostenibilidad, la inclusión, la equidad y el respeto por la diversidad cultural. 

Entre las competencias más relevantes para el siglo XXI destacan el pensamiento crítico, la creatividad, 

la comunicación y la colaboración, conocidas internacionalmente como las 4C, propuestas 

inicialmente por el Partnership for 21st Century Learning (P21, 2019). Estas competencias constituyen 

la base para el desarrollo de aprendizajes profundos y para la participación activa en sociedades 

altamente interconectadas. 

El pensamiento crítico implica analizar información de manera objetiva, valorar evidencias, 

identificar argumentos, reconocer sesgos y emitir juicios fundamentados antes de tomar decisiones. 

Facione (2020) señala que esta competencia permite evaluar la calidad de la información disponible y 

resolver problemas mediante procesos de razonamiento lógico y reflexivo. En un contexto donde 

circula una enorme cantidad de información en medios digitales, desarrollar el pensamiento crítico 

resulta indispensable para distinguir evidencias confiables de información falsa o descontextualizada. 
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La creatividad representa la capacidad para generar ideas originales, establecer nuevas conexiones 

entre conocimientos y diseñar soluciones innovadoras frente a desafíos complejos. Robinson (2015) 

sostiene que los sistemas educativos deben crear ambientes donde los estudiantes puedan 

experimentar, equivocarse, reflexionar y aprender de manera flexible, favoreciendo la innovación y la 

iniciativa personal. Las metodologías activas promueven esta competencia mediante proyectos 

interdisciplinarios, estudios de caso, desafíos auténticos y actividades de resolución de problemas. 

La comunicación constituye otra competencia esencial para el aprendizaje y la vida profesional. No 

se limita a la expresión oral o escrita, sino que comprende la capacidad para transmitir ideas con 

claridad, escuchar activamente, argumentar con fundamentos, dialogar respetuosamente y adaptar el 

mensaje a diferentes contextos y audiencias. Las metodologías activas fortalecen esta habilidad 

mediante exposiciones, debates, presentaciones colaborativas, elaboración de informes y actividades 

de aprendizaje cooperativo (Johnson & Johnson, 2009). 

Por su parte, la colaboración hace referencia a la capacidad para trabajar eficazmente con otras 

personas, asumir responsabilidades compartidas, resolver conflictos y construir soluciones colectivas. 

Johnson y Johnson (2009) demostraron que el aprendizaje cooperativo mejora el rendimiento 

académico, fortalece las habilidades sociales y favorece actitudes positivas hacia el aprendizaje. En 

consecuencia, las experiencias educativas que promueven el trabajo en equipo permiten desarrollar 

competencias indispensables para los entornos laborales contemporáneos. 

Además de las 4C, la transformación digital ha otorgado especial relevancia al desarrollo de la 

competencia digital, entendida como la capacidad para utilizar las tecnologías de manera crítica, 

ética, segura y responsable. El Marco Europeo de Competencia Digital para la Ciudadanía (DigComp) 

señala que esta competencia comprende la alfabetización informacional, la comunicación digital, la 

creación de contenidos, la seguridad en línea y la resolución de problemas mediante herramientas 

tecnológicas (Vuorikari et al., 2022). En el ámbito educativo, ello implica que tanto docentes como 

estudiantes deben ser capaces de integrar las tecnologías con un propósito pedagógico y no 

únicamente instrumental. 

La creciente incorporación de herramientas basadas en inteligencia artificial también exige fortalecer 

competencias relacionadas con el pensamiento ético, la alfabetización digital avanzada y la evaluación 

crítica de la información generada automáticamente. La UNESCO (2023) advierte que el uso de la 

inteligencia artificial en educación debe promover la transparencia, la protección de datos personales, 

la equidad y el respeto por los derechos humanos, evitando que las decisiones pedagógicas dependan 

exclusivamente de sistemas automatizados. 

Otra competencia fundamental es el aprendizaje autónomo o aprender a aprender, ampliamente 

desarrollado por Delors (1996) dentro de los cuatro pilares de la educación. Esta capacidad permite 
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que los estudiantes planifiquen su aprendizaje, establezcan metas, seleccionen estrategias, supervisen 

sus avances y evalúen continuamente sus resultados. En un mundo donde el conocimiento se renueva 

constantemente, aprender de forma autónoma constituye una condición indispensable para la 

formación permanente a lo largo de toda la vida. 

Las metodologías activas favorecen el desarrollo integral de estas competencias porque sitúan al 

estudiante frente a situaciones auténticas que requieren investigar, analizar información, tomar 

decisiones, argumentar, colaborar con otros y reflexionar sobre los resultados obtenidos. En lugar de 

limitarse a memorizar conceptos, el estudiante aprende a utilizar el conocimiento para comprender y 

transformar su realidad, fortaleciendo simultáneamente habilidades cognitivas, sociales y emocionales.  

No obstante, el desarrollo de competencias requiere transformar también las prácticas de evaluación. 

La evaluación tradicional, centrada en pruebas memorísticas, resulta insuficiente para valorar 

capacidades complejas como la creatividad, el pensamiento crítico o la resolución de problemas. Por 

ello, las metodologías activas incorporan estrategias de evaluación formativa, portafolios, rúbricas, 

proyectos integradores, autoevaluación y coevaluación, las cuales permiten valorar el desempeño del 

estudiante en contextos reales y proporcionar retroalimentación continua para favorecer la mejora del 

aprendizaje (Black & Wiliam, 2009). 

En síntesis, las competencias para la educación del siglo XXI representan el eje articulador de la 

innovación pedagógica y constituyen la base para una formación integral orientada al desarrollo 

humano y social. La implementación de metodologías activas ofrece escenarios idóneos para potenciar 

estas competencias mediante experiencias de aprendizaje significativas, colaborativas y 

contextualizadas. De esta manera, la educación trasciende la transmisión de conocimientos para 

convertirse en un proceso que prepara a las personas para afrontar con responsabilidad, creatividad y 

pensamiento crítico los desafíos de una sociedad en permanente transformación. 
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1.5 Beneficios de las metodologías activas 

Las metodologías activas se han consolidado como uno de los enfoques pedagógicos con mayor 

respaldo en la investigación educativa contemporánea debido a su impacto positivo en el aprendizaje, 

la motivación y el desarrollo integral de los estudiantes. A diferencia de los modelos tradicionales, 

centrados en la transmisión de contenidos, estas metodologías sitúan al estudiante como protagonista 

del proceso educativo, favoreciendo su participación activa en la construcción del conocimiento 

mediante experiencias auténticas, colaborativas y contextualizadas (Prince, 2004). 

Uno de los principales beneficios de las metodologías activas es el fortalecimiento del aprendizaje 

significativo. Ausubel (2002) sostiene que el aprendizaje adquiere verdadero sentido cuando la nueva 

información se relaciona de manera sustancial con los conocimientos previos del estudiante. Las 

metodologías activas favorecen este proceso al plantear situaciones reales, proyectos 

interdisciplinarios, problemas contextualizados y actividades de investigación que permiten 

comprender el contenido desde una perspectiva aplicada. En consecuencia, el aprendizaje deja de ser 

memorístico para convertirse en una experiencia de construcción y comprensión profunda del 

conocimiento. 

Otro beneficio ampliamente documentado es el incremento de la motivación y el compromiso 

académico. La participación activa en el proceso de aprendizaje genera mayor interés por los 

contenidos, incrementa la curiosidad intelectual y fortalece la disposición para asumir nuevos desafíos. 

Deci y Ryan (2000), mediante la Teoría de la Autodeterminación, explican que la motivación aumenta 

cuando las personas experimentan autonomía, competencia y relaciones positivas con los demás. Las 

metodologías activas responden a estas necesidades al permitir que los estudiantes participen en la 

toma de decisiones, trabajen colaborativamente y perciban que sus aportes tienen un impacto real en 

el desarrollo de las actividades. 

Asimismo, estos enfoques favorecen el desarrollo del pensamiento crítico y la resolución de 

problemas. En lugar de limitarse a reproducir información, los estudiantes analizan situaciones 

complejas, identifican evidencias, contrastan diferentes perspectivas y elaboran soluciones 

fundamentadas. Facione (2020) señala que el pensamiento crítico constituye una competencia esencial 

para interpretar información, evaluar argumentos y tomar decisiones responsables. Actividades como 

el aprendizaje basado en problemas, el estudio de casos o los debates académicos fortalecen estas 

capacidades al enfrentar a los estudiantes con desafíos que requieren análisis, reflexión y 

argumentación. La creatividad representa otro de los beneficios asociados a las metodologías activas. 

Robinson (2015) sostiene que la innovación surge cuando las personas tienen oportunidades para 

experimentar, explorar alternativas y generar soluciones originales frente a problemas reales. En este 

sentido, metodologías como el aprendizaje basado en proyectos, el Design Thinking y la gamificación 
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estimulan la imaginación, la flexibilidad cognitiva y la capacidad para diseñar propuestas innovadoras, 

competencias altamente valoradas en los contextos profesionales actuales. 

Las metodologías activas también contribuyen significativamente al fortalecimiento de las 

habilidades sociales y comunicativas. El aprendizaje cooperativo, fundamentado en los aportes de 

Johnson y Johnson (2009), demuestra que el trabajo en equipo favorece la comunicación efectiva, la 

empatía, la negociación, el liderazgo compartido y la resolución pacífica de conflictos. Estas 

habilidades no solo mejoran el clima de aprendizaje dentro del aula, sino que preparan a los estudiantes 

para desenvolverse en entornos laborales donde la colaboración interdisciplinaria constituye una 

competencia indispensable. 

Otro aspecto relevante es el desarrollo de la autonomía y la autorregulación del aprendizaje. Los 

estudiantes que participan en metodologías activas aprenden a planificar sus actividades, gestionar su 

tiempo, establecer metas, supervisar su progreso y evaluar críticamente sus resultados. Zimmerman 

(2002) sostiene que la autorregulación constituye uno de los factores con mayor influencia sobre el 

rendimiento académico, ya que permite asumir un papel responsable frente al propio aprendizaje y 

desarrollar estrategias para mejorar continuamente. Desde la perspectiva de la evaluación, las 

metodologías activas favorecen procesos más integrales y formativos. Black y Wiliam (2009) 

argumentan que la evaluación debe convertirse en una herramienta para mejorar el aprendizaje y no 

únicamente para certificar resultados. En este contexto, instrumentos como las rúbricas, los 

portafolios, la autoevaluación, la coevaluación y la retroalimentación continua permiten valorar no 

solo los conocimientos adquiridos, sino también el desarrollo de competencias, habilidades y actitudes. 

Esta evaluación centrada en el proceso favorece una comprensión más completa del progreso de los 

estudiantes y promueve una cultura de mejora continua. Otro beneficio importante radica en la 

atención a la diversidad. Las metodologías activas ofrecen múltiples formas de participación, 

expresión y representación del conocimiento, lo que facilita responder a las diferencias individuales 

relacionadas con estilos de aprendizaje, ritmos de trabajo, intereses, experiencias previas y necesidades 

educativas específicas. Este enfoque se alinea con los principios del Diseño Universal para el 

Aprendizaje (DUA), que promueve la creación de ambientes educativos flexibles e inclusivos capaces 

de garantizar oportunidades de aprendizaje para todos los estudiantes (CAST, 2024). 

En la actualidad, las metodologías activas también facilitan la integración pedagógica de las tecnologías 

digitales y de la inteligencia artificial. Herramientas colaborativas, simuladores, plataformas virtuales, 

laboratorios digitales y sistemas inteligentes permiten diseñar experiencias de aprendizaje más 

dinámicas, personalizadas e interactivas. No obstante, la UNESCO (2023) enfatiza que estas 

tecnologías deben emplearse con criterios éticos y pedagógicos, garantizando que su utilización 

fortalezca el pensamiento crítico, la creatividad y la autonomía, evitando una dependencia excesiva de 

los sistemas automatizados. 
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Capítulo 2 

Fundamentos teóricos de las metodologías activas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

a transformación de las prácticas educativas no puede comprenderse únicamente como la 

incorporación de nuevas técnicas o dinámicas dentro del aula. Detrás de las metodologías 

activas existe un conjunto de fundamentos psicológicos, pedagógicos y sociales que explican 

por qué el estudiante aprende de manera más profunda cuando participa en la construcción del 

conocimiento, relaciona los nuevos contenidos con sus experiencias previas, interactúa con otras 

personas y reflexiona sobre su propio proceso de aprendizaje. En este sentido, comprender las bases 

teóricas de estos enfoques resulta indispensable para evitar que su aplicación se reduzca a una sucesión 

de actividades sin una intención pedagógica claramente definida. 

Uno de los principales fundamentos de las metodologías activas se encuentra en el constructivismo, 

perspectiva desde la cual el conocimiento no se concibe como información que puede transferirse 

directamente del docente al estudiante, sino como una construcción progresiva que surge de la 

interacción entre las experiencias previas, los nuevos estímulos y la actividad cognitiva del sujeto. Los 

aportes de Piaget (1972) permitieron comprender que aprender supone reorganizar continuamente las 

estructuras cognitivas mediante procesos de asimilación y acomodación, otorgando al estudiante un 

papel esencialmente activo. 

Esta concepción modificó significativamente la visión tradicional de la enseñanza. Si el conocimiento 

debe ser construido y no simplemente recibido, entonces la función educativa necesita proporcionar 

experiencias que permitan explorar, relacionar, cuestionar, experimentar y resolver problemas. Las 

L 
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metodologías activas encuentran precisamente en esta premisa uno de sus principales fundamentos, 

pues sitúan al estudiante frente a situaciones que requieren utilizar el conocimiento y no limitarse a 

reproducirlo. 

Junto con el constructivismo, la teoría del aprendizaje significativo de David Ausubel aporta un 

elemento fundamental para comprender cómo se produce la incorporación de nuevos conocimientos. 

Ausubel (2002) sostiene que el aprendizaje adquiere verdadero significado cuando la nueva 

información logra relacionarse de manera sustancial con aquello que el estudiante ya conoce. Los 

conocimientos previos se convierten así en el punto de partida desde el cual se interpretan y organizan 

los nuevos aprendizajes. 

Esta perspectiva posee importantes implicaciones para la práctica educativa. Antes de introducir un 

contenido, resulta necesario identificar las ideas, experiencias y concepciones que los estudiantes 

poseen acerca del tema. Una situación problemática, una pregunta generadora, un estudio de caso o 

una actividad de exploración inicial pueden contribuir a activar estos conocimientos y establecer 

conexiones con aquello que posteriormente se pretende desarrollar. 

La dimensión social del aprendizaje constituye otro de los pilares de las metodologías activas. Los 

aportes de Lev Vygotsky permitieron comprender que el desarrollo cognitivo se encuentra 

profundamente relacionado con la interacción social y la mediación cultural. Desde esta perspectiva, 

aprender no constituye únicamente un proceso individual, sino también una experiencia construida 

mediante el diálogo, la cooperación y la participación con otras personas (Vygotsky, 1978). 

La Zona de Desarrollo Próximo adquiere especial importancia en este contexto, pues permite 

comprender que el estudiante puede alcanzar niveles superiores de desempeño cuando dispone de 

apoyos adecuados proporcionados por docentes o compañeros. Esta concepción fundamenta 

prácticas como el aprendizaje cooperativo, la tutoría entre pares y numerosas estrategias de trabajo 

colaborativo presentes en las metodologías activas. 

La participación del estudiante, sin embargo, no significa ausencia de orientación docente. Una 

interpretación excesivamente abierta del aprendizaje por descubrimiento puede generar dificultades 

cuando el estudiante todavía no posee los conocimientos necesarios para enfrentarse de manera 

independiente a una tarea compleja. Por ello, las metodologías activas requieren combinar 

protagonismo estudiantil con mediación, orientación y andamiajes pedagógicos adecuados. 

Los aportes de Jerome Bruner resultan particularmente relevantes en esta relación. El aprendizaje por 

descubrimiento plantea que los estudiantes deben disponer de oportunidades para explorar, formular 

hipótesis, identificar relaciones y construir explicaciones, mientras el docente organiza las condiciones 

necesarias para favorecer estos procesos (Bruner, 1997). La enseñanza adquiere así un carácter 
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progresivo en el que los apoyos pueden modificarse conforme aumenta la capacidad del estudiante 

para desenvolverse con autonomía. 

Estos fundamentos permiten comprender que una metodología activa no se define únicamente porque 

los estudiantes realicen actividades. La verdadera actividad educativa es principalmente cognitiva. Un 

estudiante puede encontrarse físicamente ocupado y, sin embargo, desarrollar procesos intelectuales 

limitados. Por el contrario, analizar una situación, formular una hipótesis, argumentar una posición o 

comparar diferentes soluciones puede representar una experiencia profundamente activa aunque no 

implique una dinámica particularmente compleja. 

Esta distinción resulta fundamental para la aplicación rigurosa de estos enfoques. El objetivo no 

consiste en sustituir permanentemente las explicaciones docentes por actividades, sino en establecer 

una relación equilibrada entre enseñanza explícita, exploración, práctica, colaboración y reflexión. 

Cada estrategia debe responder al tipo de aprendizaje que se pretende desarrollar y a los conocimientos 

previos que poseen los estudiantes. 

Asimismo, las metodologías activas encuentran sustento en perspectivas que reconocen la importancia 

de la motivación y la autonomía. Cuando los estudiantes comprenden la finalidad de una actividad, 

perciben que pueden tomar determinadas decisiones y encuentran sentido en aquello que realizan, 

aumenta la posibilidad de desarrollar una participación más comprometida. La motivación deja 

entonces de depender exclusivamente de estímulos externos y comienza a relacionarse con la 

percepción de competencia, autonomía y pertenencia. 

Otro componente fundamental corresponde al aprendizaje experiencial. La experiencia adquiere valor 

educativo cuando no se limita a la realización de una actividad, sino que se acompaña de procesos de 

reflexión que permitan interpretar lo ocurrido y trasladar lo aprendido hacia nuevas situaciones. Desde 

esta perspectiva, hacer y pensar sobre lo realizado constituyen procesos complementarios. 

Esta relación entre experiencia y reflexión explica el valor de estrategias como proyectos, problemas, 

simulaciones, estudios de caso y actividades prácticas. Todas ellas permiten conectar los contenidos 

académicos con situaciones contextualizadas y proporcionan oportunidades para aplicar 

conocimientos, analizar resultados y revisar decisiones. 

El desarrollo de la metacognición amplía todavía más esta concepción. Aprender implica también 

desarrollar conciencia sobre las estrategias utilizadas, reconocer dificultades y valorar la efectividad de 

las decisiones adoptadas. Cuando el estudiante comprende cómo aprende, aumenta progresivamente 

su capacidad para gestionar procesos posteriores con mayor independencia. 

Por esta razón, las metodologías activas necesitan incorporar momentos destinados a preguntar no 

solamente qué se aprendió, sino también cómo se aprendió, qué estrategias funcionaron, qué 
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dificultades aparecieron y qué podría hacerse de manera diferente en una situación futura. Estas 

preguntas convierten la experiencia en una oportunidad para desarrollar autorregulación. 

La evaluación se encuentra igualmente vinculada con estos fundamentos. Si aprender constituye un 

proceso progresivo de construcción, interacción y reflexión, la evaluación no puede limitarse 

exclusivamente a comprobar resultados al finalizar una unidad. Necesita proporcionar información 

durante el proceso para que docentes y estudiantes puedan tomar decisiones orientadas hacia la 

mejora. 

De esta manera, los fundamentos teóricos de las metodologías activas convergen alrededor de una 

idea central: el aprendizaje requiere participación intelectual del estudiante, pero esta participación 

necesita orientación pedagógica, conocimientos previos, interacción social, experiencias significativas 

y oportunidades permanentes para reflexionar y mejorar. 

Comprender estas bases permite superar una visión superficial de la innovación educativa. No se trata 

simplemente de aplicar proyectos, juegos, problemas o actividades colaborativas porque resulten 

diferentes a una clase tradicional. Cada una de estas estrategias debe encontrarse sustentada en 

principios que expliquen qué procesos de aprendizaje pretende activar y bajo qué condiciones puede 

hacerlo eficazmente. 

En este marco, el presente capítulo profundiza en los principales fundamentos que sustentan el 

aprendizaje activo, comenzando por el constructivismo como fundamento del aprendizaje activo, para 

posteriormente analizar el aprendizaje significativo, la dimensión social del aprendizaje y otros 

principios que permiten comprender la relación existente entre participación, experiencia, autonomía 

y construcción del conocimiento. 

Estos fundamentos proporcionarán la base necesaria para abordar posteriormente las metodologías 

activas desde una perspectiva aplicada. Antes de preguntarse qué estrategia utilizar, resulta 

indispensable comprender cómo y por qué aprende el estudiante. Solo desde esta comprensión es 

posible transformar una metodología en una verdadera experiencia de aprendizaje. 
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2.1 El constructivismo como fundamento del aprendizaje activo 

El constructivismo constituye uno de los paradigmas más influyentes en la educación contemporánea 

y representa el principal fundamento teórico de las metodologías activas. Este enfoque sostiene que 

el aprendizaje no consiste en la simple recepción de información transmitida por el docente, sino en 

un proceso dinámico mediante el cual el estudiante construye activamente su conocimiento a partir 

de la interacción con el entorno, la reflexión sobre sus experiencias y la reorganización permanente de 

sus estructuras cognitivas (Piaget, 1972; Bruner, 1997). Bajo esta perspectiva, el conocimiento no 

puede entenderse como una realidad acabada que se transfiere de un individuo a otro, sino como una 

construcción personal y social que evoluciona continuamente conforme el sujeto interpreta, analiza y 

resignifica la información que recibe. 

El surgimiento del constructivismo respondió a la necesidad de superar las limitaciones de los modelos 

tradicionales de enseñanza, caracterizados por una visión transmisiva del aprendizaje. Durante gran 

parte del siglo XX predominó un enfoque pedagógico donde el docente era considerado la principal 

fuente del conocimiento y el estudiante asumía un papel esencialmente pasivo. Sin embargo, las 

investigaciones desarrolladas desde la psicología cognitiva demostraron que el aprendizaje depende, 

en gran medida, de la actividad mental del estudiante y de su capacidad para relacionar la nueva 

información con los conocimientos previamente adquiridos (Ausubel, 2002). Esta comprensión 

modificó profundamente la manera de concebir la enseñanza y dio origen a propuestas metodológicas 

orientadas hacia la participación activa del estudiante. 

Jean Piaget es reconocido como uno de los principales representantes del constructivismo cognitivo. 

Sus investigaciones sobre el desarrollo intelectual permitieron comprender que el aprendizaje ocurre 

mediante procesos continuos de adaptación entre el individuo y su entorno. Según Piaget (1972), el 

desarrollo cognitivo se produce a través de dos mecanismos fundamentales: la asimilación y la 

acomodación. La asimilación consiste en incorporar nueva información a los esquemas mentales 

existentes, mientras que la acomodación implica modificar dichos esquemas cuando la nueva 

información no puede integrarse adecuadamente. Ambos procesos actúan de manera complementaria 

y permiten alcanzar un estado de equilibrio cognitivo cada vez más complejo. 

Desde esta perspectiva, aprender significa reorganizar continuamente las estructuras cognitivas para 

comprender mejor la realidad. Cada experiencia educativa genera conflictos cognitivos que impulsan 

al estudiante a cuestionar sus ideas previas, formular nuevas hipótesis y construir explicaciones más 

elaboradas. Este proceso explica por qué las metodologías activas favorecen un aprendizaje más 

profundo: al enfrentar al estudiante con problemas reales, proyectos o situaciones de análisis, se 

estimula la reorganización del pensamiento y la construcción significativa del conocimiento. 
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Piaget (1972) también propuso que el desarrollo intelectual ocurre mediante una serie de etapas 

evolutivas —sensoriomotora, preoperacional, operaciones concretas y operaciones formales—, cada 

una caracterizada por determinadas capacidades cognitivas. Aunque investigaciones posteriores 

demostraron que estas etapas no siempre se presentan de manera rígida, sus aportes continúan siendo 

fundamentales para comprender que las estrategias didácticas deben adaptarse al nivel de desarrollo 

de los estudiantes. En consecuencia, las metodologías activas promueven actividades acordes con las 

capacidades cognitivas de cada etapa evolutiva, favoreciendo la exploración, la manipulación de 

materiales, la experimentación y el razonamiento progresivamente más complejo. 

Otro aporte esencial del constructivismo radica en reconocer la importancia de los conocimientos 

previos. Ningún estudiante inicia un proceso educativo desde cero; por el contrario, cada persona 

interpreta la nueva información a partir de experiencias, creencias y aprendizajes construidos con 

anterioridad. Ausubel (2002) afirmó que «el factor más importante que influye en el aprendizaje es lo 

que el alumno ya sabe», enfatizando que el docente debe identificar esos conocimientos iniciales para 

favorecer la construcción de nuevos significados. Esta idea explica por qué las metodologías activas 

suelen iniciar mediante preguntas problematizadoras, estudios de caso o situaciones auténticas que 

permiten activar los saberes previos antes de introducir nuevos contenidos. 

El constructivismo también destaca el papel de la interacción entre el estudiante y el contexto. Bruner 

(1997) argumentó que aprender implica descubrir relaciones, formular explicaciones y construir 

conceptos mediante la exploración activa. Para este autor, la enseñanza debe organizarse de manera 

que el estudiante participe directamente en la resolución de problemas y en la búsqueda de soluciones, 

favoreciendo la curiosidad intelectual y el pensamiento crítico. Este planteamiento dio origen al 

aprendizaje por descubrimiento, uno de los enfoques que posteriormente influiría en metodologías 

como el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje basado en proyectos y el aula invertida. 

Las metodologías activas encuentran en el constructivismo un soporte conceptual sólido porque 

comparten principios fundamentales. En ambos enfoques el estudiante participa activamente en la 

construcción del conocimiento; el docente actúa como mediador del aprendizaje; las actividades se 

contextualizan en situaciones significativas; el error es entendido como una oportunidad para 

aprender; y la evaluación se orienta hacia la comprensión y el desarrollo de competencias más que 

hacia la simple memorización de contenidos. Esta coincidencia explica por qué el constructivismo 

continúa siendo uno de los principales referentes de la innovación educativa. 

En el ámbito educativo contemporáneo, el constructivismo ha evolucionado incorporando aportes 

provenientes de la psicología cognitiva, la neurociencia y la educación digital. Actualmente se reconoce 

que aprender implica procesos cognitivos, emocionales y sociales que interactúan de manera 

permanente. La motivación, la atención, las emociones y la participación activa influyen 
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significativamente en la consolidación del aprendizaje, razón por la cual las metodologías activas 

buscan diseñar experiencias que despierten el interés del estudiante y favorezcan su implicación 

durante todo el proceso formativo (Immordino-Yang, 2016). 

No obstante, el constructivismo también ha recibido observaciones críticas. Kirschner et al. (2006) 

advierten que un aprendizaje basado exclusivamente en el descubrimiento puede generar sobrecarga 

cognitiva, especialmente en estudiantes principiantes. Desde esta perspectiva, la participación activa 

debe combinarse con una adecuada orientación docente, de manera que el estudiante cuente con 

apoyos progresivos durante la construcción del conocimiento. Esta postura ha fortalecido la idea de 

que las metodologías activas requieren procesos de planificación cuidadosamente estructurados y una 

mediación pedagógica permanente. 

En síntesis, el constructivismo representa el fundamento epistemológico y pedagógico sobre el cual 

se sustentan las metodologías activas. Sus principios explican que el aprendizaje es un proceso de 

construcción continua, donde el estudiante interpreta la realidad a partir de sus experiencias previas, 

interactúa con su entorno, reflexiona sobre sus acciones y reorganiza constantemente sus estructuras 

cognitivas. Comprender estos fundamentos permite reconocer que la innovación educativa no 

consiste únicamente en incorporar nuevas estrategias didácticas, sino en transformar la concepción 

misma del aprendizaje y del papel que desempeñan docentes y estudiantes dentro del proceso 

educativo. Sobre estas bases se desarrollan las teorías complementarias que serán analizadas en los 

siguientes apartados, particularmente el aprendizaje significativo de David Ausubel, cuya propuesta 

profundiza en la importancia de los conocimientos previos como punto de partida para la 

construcción del conocimiento. 
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2.2 El aprendizaje significativo de David Ausubel 

El aprendizaje significativo constituye uno de los pilares fundamentales de las metodologías activas y 

uno de los aportes más influyentes de la psicología educativa contemporánea. Desarrollada por el 

psicólogo estadounidense David Paul Ausubel, esta teoría explica que el aprendizaje adquiere 

verdadero valor cuando la nueva información logra relacionarse de manera sustancial y no arbitraria 

con los conocimientos que el estudiante ya posee. Desde esta perspectiva, aprender no significa 

memorizar contenidos de forma mecánica, sino construir significados mediante la integración de 

nuevos conceptos dentro de la estructura cognitiva existente (Ausubel, 2002). 

La teoría del aprendizaje significativo surgió como una respuesta a las limitaciones de los modelos 

educativos centrados en la repetición y la memorización. Durante gran parte del siglo XX, la enseñanza 

estuvo orientada hacia la transmisión de información y la evaluación de la capacidad de los estudiantes 

para recordar datos. Sin embargo, Ausubel cuestionó este enfoque al demostrar que el verdadero 

aprendizaje ocurre cuando el estudiante comprende, interpreta y relaciona los nuevos conocimientos 

con sus experiencias previas. Su conocida afirmación resume la esencia de su teoría: "El factor más 

importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe; averígüese esto y enséñese consecuentemente"  

(Ausubel, 2002, p. 6). Esta idea continúa siendo uno de los principios pedagógicos más citados en la 

investigación educativa y constituye una referencia indispensable para el diseño de metodologías 

activas. La estructura cognitiva ocupa un lugar central en la teoría de Ausubel. Este autor sostiene que 

el conocimiento de una persona está organizado en una red jerárquica de conceptos, ideas y 

proposiciones que se relacionan entre sí. Cuando el estudiante recibe nueva información, esta no se 

incorpora de manera aislada, sino que interactúa con los conocimientos previamente existentes, 

modificándolos y enriqueciéndolos. En consecuencia, el aprendizaje depende de la calidad y 

organización de los conocimientos previos, así como de la capacidad del docente para establecer 

conexiones significativas entre lo que el estudiante ya conoce y los nuevos contenidos que pretende 

aprender. 

Para que el aprendizaje sea verdaderamente significativo deben cumplirse tres condiciones 

fundamentales. En primer lugar, el material de aprendizaje debe poseer significatividad lógica, es 

decir, estar organizado de forma coherente, clara y estructurada. En segundo lugar, el estudiante debe 

contar con conocimientos previos relevantes que permitan establecer relaciones con la nueva 

información. Finalmente, debe existir una predisposición para aprender significativamente, 

entendida como la disposición consciente del estudiante para comprender, analizar y construir nuevos 

significados, en lugar de limitarse a memorizar información de manera mecánica (Ausubel, 2002). 

Cuando alguna de estas condiciones no se cumple, el aprendizaje tiende a convertirse en aprendizaje 

memorístico. En este tipo de aprendizaje, los contenidos son retenidos durante un tiempo limitado y 
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suelen olvidarse rápidamente porque no logran integrarse a la estructura cognitiva del estudiante. 

Aunque la memorización puede resultar útil para determinados aprendizajes específicos, diversos 

estudios han demostrado que el aprendizaje significativo favorece una comprensión más profunda, 

una mayor retención a largo plazo y una mejor transferencia del conocimiento hacia nuevas situaciones 

(Novak, 2010). 

Uno de los conceptos más relevantes propuestos por Ausubel es el de subsumidores o ideas de 

anclaje. Estos representan los conocimientos existentes que sirven como punto de apoyo para integrar 

la nueva información. Cuanto más sólidos y organizados sean los subsumidores, mayores serán las 

posibilidades de construir aprendizajes significativos. Esta explicación fundamenta la importancia de 

diagnosticar los conocimientos previos antes de iniciar cualquier proceso de enseñanza, práctica 

ampliamente utilizada en las metodologías activas mediante preguntas exploratorias, lluvias de ideas, 

mapas conceptuales, debates iniciales y análisis de casos. En este contexto, el docente desempeña un 

papel esencial como mediador del aprendizaje. Su función no consiste únicamente en transmitir 

información, sino en identificar las ideas previas del estudiante, organizar secuencias didácticas 

coherentes y facilitar experiencias que favorezcan la construcción progresiva del conocimiento. Bruner 

(1997) coincide con esta perspectiva al señalar que la enseñanza debe ofrecer apoyos temporales que 

permitan al estudiante avanzar hacia niveles superiores de comprensión, favoreciendo la autonomía 

intelectual. 

Entre las principales estrategias propuestas por Ausubel destacan los organizadores previos, 

recursos introductorios que se presentan antes del aprendizaje de un nuevo contenido con el propósito 

de activar conocimientos previos y facilitar la incorporación de nuevas ideas. Estos organizadores 

pueden adoptar diferentes formas, como esquemas, mapas conceptuales, preguntas generadoras, 

analogías, narraciones, diagramas o situaciones problemáticas. Su finalidad es proporcionar una 

estructura conceptual inicial que permita al estudiante comprender con mayor facilidad la información 

que posteriormente será desarrollada. Joseph Novak, discípulo de Ausubel, amplió estos 

planteamientos mediante el desarrollo de los mapas conceptuales, herramienta gráfica destinada a 

representar las relaciones jerárquicas entre conceptos y favorecer la organización del conocimiento 

(Novak, 2010). Los mapas conceptuales permiten visualizar la estructura cognitiva del estudiante, 

identificar relaciones entre conceptos y promover procesos de reflexión metacognitiva. En la 

actualidad constituyen uno de los recursos más utilizados dentro de las metodologías activas debido a 

su capacidad para facilitar la comprensión, la síntesis y la integración del conocimiento. Las 

metodologías activas encuentran un sólido fundamento en la teoría del aprendizaje significativo 

porque promueven experiencias que conectan permanentemente la teoría con la práctica. Estrategias 

como el aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje basado en problemas, el estudio de casos, la 

gamificación y el aprendizaje cooperativo parten de situaciones cercanas a la realidad del estudiante, 
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favoreciendo que los nuevos conocimientos adquieran sentido dentro de su contexto personal, 

académico y profesional. De esta manera, el aprendizaje deja de percibirse como un conjunto de 

contenidos aislados y se convierte en una herramienta útil para comprender y transformar la realidad. 

La incorporación de tecnologías digitales ha ampliado considerablemente las posibilidades para 

favorecer aprendizajes significativos. Plataformas educativas, simuladores, laboratorios virtuales, 

recursos multimedia e inteligencia artificial permiten personalizar los procesos de enseñanza, ofrecer 

múltiples formas de representación del conocimiento y facilitar experiencias de aprendizaje más 

interactivas. No obstante, diversos organismos internacionales advierten que el uso de estas 

herramientas solo resulta efectivo cuando responde a objetivos pedagógicos claramente definidos y 

promueve procesos de comprensión profunda, evitando que la tecnología sustituya la reflexión crítica 

del estudiante (UNESCO, 2023). 

La investigación educativa contemporánea continúa respaldando la vigencia de la teoría de Ausubel. 

Hattie (2023), en su síntesis de metaanálisis sobre factores que influyen en el rendimiento académico, 

destaca que las estrategias que activan conocimientos previos, proporcionan objetivos claros, 

favorecen la retroalimentación y promueven conexiones entre conceptos generan efectos positivos 

sobre el aprendizaje. Estos hallazgos coinciden con los principios del aprendizaje significativo y 

refuerzan su importancia dentro de los modelos pedagógicos actuales. 

No obstante, la aplicación del aprendizaje significativo también plantea desafíos para la práctica 

docente. Requiere conocer las características del grupo, planificar cuidadosamente las secuencias 

didácticas, diseñar actividades contextualizadas y evaluar continuamente la comprensión de los 

estudiantes. Asimismo, exige abandonar modelos centrados exclusivamente en la memorización para 

adoptar estrategias que promuevan la reflexión, el análisis, la investigación y la resolución de problemas 

auténticos. Este cambio implica una transformación metodológica que demanda formación continua, 

innovación y compromiso por parte del profesorado. 

En conclusión, la teoría del aprendizaje significativo de David Ausubel constituye uno de los 

fundamentos científicos más sólidos de las metodologías activas. Sus aportes permiten comprender 

que el aprendizaje ocurre cuando los nuevos conocimientos se integran de manera coherente con las 

estructuras cognitivas existentes, favoreciendo una comprensión profunda, duradera y transferible a 

diferentes contextos. En consecuencia, las metodologías activas encuentran en esta teoría una base 

pedagógica que justifica el diseño de experiencias de aprendizaje centradas en el estudiante, 

contextualizadas en problemas reales y orientadas al desarrollo de competencias para la vida. Estos 

planteamientos se complementan con la teoría sociocultural de Lev Vygotsky, la cual será analizada 

en el siguiente apartado para comprender la importancia de la interacción social y la mediación 

pedagógica en la construcción del conocimiento. 
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2.3 La teoría sociocultural de Lev Vygotsky 

La teoría sociocultural de Lev S. Vygotsky constituye uno de los fundamentos más importantes de las 

metodologías activas debido a que explica el aprendizaje como un proceso esencialmente social, 

mediado por la interacción con otras personas y por el contexto cultural en el que se desarrolla el 

individuo. A diferencia de las teorías centradas exclusivamente en los procesos cognitivos individuales, 

Vygotsky (1978) sostuvo que el conocimiento se construye mediante la participación activa en 

prácticas sociales, donde el lenguaje, la comunicación y la colaboración desempeñan un papel 

determinante en el desarrollo intelectual. 

El enfoque sociocultural surgió durante la primera mitad del siglo XX como una alternativa a las 

explicaciones individualistas del aprendizaje. Mientras algunos modelos psicológicos enfatizaban los 

procesos internos del pensamiento, Vygotsky propuso que el desarrollo cognitivo no puede 

comprenderse sin considerar la influencia del entorno social y cultural. Según este autor, toda función 

psicológica superior aparece inicialmente en el plano social, mediante la interacción con otras 

personas, y posteriormente se interioriza hasta convertirse en una capacidad individual. Este principio, 

conocido como la ley genética general del desarrollo cultural, representa uno de los pilares de su 

teoría (Vygotsky, 1978). 

Desde esta perspectiva, el aprendizaje no es un fenómeno aislado ni exclusivamente individual, sino 

un proceso de construcción compartida del conocimiento. Los estudiantes aprenden mediante el 

diálogo, la cooperación, el intercambio de ideas y la resolución conjunta de problemas. Por ello, las 

metodologías activas promueven estrategias como el aprendizaje cooperativo, el aprendizaje basado 

en proyectos, los debates, las comunidades de aprendizaje y el estudio de casos, ya que estas favorecen 

la interacción social y la construcción colectiva del conocimiento. 

Uno de los conceptos más influyentes desarrollados por Vygotsky es la Zona de Desarrollo Próximo 

(ZDP), definida como la distancia existente entre el nivel de desarrollo real del estudiante —es decir, 

aquello que puede realizar de manera autónoma— y el nivel de desarrollo potencial, correspondiente 

a las tareas que puede resolver con la orientación de un docente o con la colaboración de compañeros 

más experimentados (Vygotsky, 1978). Esta teoría demuestra que el aprendizaje precede al desarrollo 

y que una adecuada mediación pedagógica permite ampliar progresivamente las capacidades 

intelectuales del estudiante. La Zona de Desarrollo Próximo constituye uno de los principales 

fundamentos de las metodologías activas porque explica la importancia de diseñar actividades que 

representen desafíos alcanzables para los estudiantes. Si las tareas son excesivamente simples, el 

aprendizaje se limita a repetir conocimientos ya adquiridos; por el contrario, cuando son demasiado 

complejas pueden generar frustración y desmotivación. En consecuencia, el docente debe identificar 
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el nivel de desarrollo de sus estudiantes y proporcionar apoyos temporales que les permitan avanzar 

hacia niveles superiores de comprensión y desempeño. 

Relacionado con la ZDP se encuentra el concepto de mediación pedagógica, entendido como el 

conjunto de acciones mediante las cuales el docente orienta, acompaña y facilita el aprendizaje. Desde 

la perspectiva vygotskiana, el profesor deja de ser un transmisor de información para convertirse en 

un mediador que formula preguntas, plantea retos intelectuales, organiza experiencias colaborativas y 

ofrece retroalimentación oportuna para favorecer el desarrollo cognitivo del estudiante. Esta visión 

coincide plenamente con el papel que desempeña el docente dentro de las metodologías activas. 

Posteriormente, Jerome Bruner (1997) amplió estos planteamientos mediante el concepto de 

andamiaje (scaffolding), que hace referencia al apoyo temporal proporcionado por el docente durante 

el proceso de aprendizaje. Al igual que un andamio sostiene una estructura mientras se construye, el 

docente ofrece orientaciones, ejemplos, preguntas o recursos que permiten al estudiante resolver 

tareas inicialmente complejas. Conforme aumenta la autonomía del aprendiz, estos apoyos se retiran 

progresivamente hasta que la persona es capaz de actuar de manera independiente. El andamiaje 

constituye una estrategia ampliamente utilizada en metodologías como el aprendizaje basado en 

problemas, el aula invertida y el aprendizaje cooperativo. 

El lenguaje ocupa un lugar central dentro de la teoría sociocultural. Para Vygotsky (1978), el lenguaje 

no solo constituye un medio de comunicación, sino también una herramienta psicológica que organiza 

el pensamiento y favorece el desarrollo intelectual. A través del diálogo, la argumentación y la 

interacción con otros, los estudiantes construyen significados, reorganizan sus ideas y desarrollan 

procesos de razonamiento cada vez más complejos. En consecuencia, las metodologías activas 

incorporan actividades que promueven la comunicación constante, como debates, exposiciones, 

discusiones grupales, seminarios y proyectos colaborativos. 

La interacción entre pares representa otro elemento esencial dentro del enfoque sociocultural. 

Diversas investigaciones demuestran que el aprendizaje colaborativo favorece la comprensión 

profunda de los contenidos, fortalece las habilidades comunicativas y promueve el desarrollo de 

competencias sociales como la empatía, la negociación y el liderazgo compartido (Johnson & Johnson, 

2009). Cuando los estudiantes trabajan en equipo, explican conceptos, argumentan sus ideas, resuelven 

discrepancias y construyen soluciones conjuntas, enriquecen su aprendizaje mediante procesos de co-

construcción del conocimiento. 

Las metodologías activas encuentran en esta teoría un sólido respaldo científico porque favorecen 

precisamente este tipo de interacciones. En el aprendizaje basado en proyectos, por ejemplo, los 

estudiantes trabajan de manera cooperativa para resolver un problema auténtico; en el aprendizaje 

basado en problemas analizan casos complejos desde diferentes perspectivas; mientras que en el aula 
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invertida utilizan el tiempo presencial para discutir, argumentar y aplicar conocimientos previamente 

estudiados. En todos estos casos, la interacción social se convierte en un elemento esencial para el 

aprendizaje. La teoría sociocultural también posee una importante dimensión inclusiva. Al reconocer 

que cada estudiante aprende en interacción con otros y que todos pueden progresar mediante una 

adecuada mediación, este enfoque promueve prácticas pedagógicas que valoran la diversidad y 

favorecen la participación de todos los estudiantes. Desde esta perspectiva, las diferencias individuales 

dejan de entenderse como limitaciones y pasan a considerarse oportunidades para enriquecer el 

aprendizaje colectivo mediante el intercambio de experiencias, conocimientos y perspectivas diversas 

(UNESCO, 2021). En el contexto de la transformación digital, los principios de Vygotsky mantienen 

plena vigencia. Las tecnologías de la información y la comunicación han ampliado considerablemente 

las posibilidades de interacción mediante plataformas colaborativas, videoconferencias, foros 

académicos, comunidades virtuales y herramientas de inteligencia artificial. No obstante, la UNESCO 

(2023) señala que estas tecnologías deben utilizarse para fortalecer la interacción humana y el 

aprendizaje colaborativo, evitando sustituir la mediación pedagógica del docente por procesos 

completamente automatizados. 

Diversos estudios contemporáneos continúan respaldando los postulados socioculturales. Hattie 

(2023) destaca que el aprendizaje colaborativo, la retroalimentación efectiva, las discusiones en el aula 

y las relaciones positivas entre docentes y estudiantes generan efectos significativos sobre el 

rendimiento académico. Estos hallazgos refuerzan la idea de que el aprendizaje no depende 

únicamente de las capacidades individuales, sino también de la calidad de las interacciones que se 

desarrollan durante el proceso educativo. A pesar de su amplia aceptación, algunos investigadores 

señalan que el aprendizaje colaborativo requiere una planificación cuidadosa para evitar problemas 

como la distribución desigual del trabajo, la dependencia excesiva entre compañeros o la participación 

limitada de algunos integrantes del grupo. Por ello, el docente debe establecer objetivos claros, definir 

responsabilidades, promover la participación equitativa y ofrecer seguimiento permanente durante el 

desarrollo de las actividades (Slavin, 2014). Estas condiciones permiten que la colaboración contribuya 

realmente al desarrollo cognitivo y no se limite a una simple división de tareas. 

En síntesis, la teoría sociocultural de Lev Vygotsky ofrece una sólida explicación sobre la importancia 

de la interacción social en los procesos de aprendizaje. Sus aportes acerca de la Zona de Desarrollo 

Próximo, la mediación pedagógica, el lenguaje y la colaboración constituyen fundamentos esenciales 

de las metodologías activas implementadas en la educación contemporánea. Comprender estos 

principios permite reconocer que el aprendizaje se fortalece cuando los estudiantes dialogan, 

cooperan, intercambian ideas y construyen conocimiento junto con otros. Esta visión complementa 

el enfoque constructivista y el aprendizaje significativo analizados anteriormente, proporcionando una 

base teórica integral para comprender la naturaleza social del aprendizaje.  
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2.4 El aprendizaje experiencial y el aprender haciendo 

El aprendizaje experiencial constituye uno de los fundamentos más relevantes de las metodologías 

activas, ya que sostiene que el conocimiento se construye mediante la experiencia directa, la reflexión 

crítica y la aplicación práctica de los saberes en contextos reales. Este enfoque parte del principio de 

que las personas aprenden con mayor profundidad cuando participan activamente en situaciones que 

les permiten experimentar, resolver problemas, analizar resultados y transferir lo aprendido a nuevos 

escenarios. En consecuencia, el aprendizaje deja de concebirse como un proceso exclusivamente 

teórico para convertirse en una experiencia dinámica donde la acción y la reflexión se complementan 

de manera permanente (Kolb, 2015). 

Los orígenes del aprendizaje experiencial se remontan a las ideas de John Dewey, considerado uno de 

los principales precursores de la educación progresista. Dewey (1938) criticó los modelos tradicionales 

centrados en la memorización y defendió una educación vinculada con la vida cotidiana, donde el 

estudiante pudiera aprender mediante la resolución de problemas reales y la interacción con su 

entorno. Para este autor, la experiencia constituye el eje central del aprendizaje, siempre que vaya 

acompañada de procesos sistemáticos de reflexión. La experiencia, por sí sola, no garantiza el 

aprendizaje; es la reflexión sobre esa experiencia la que permite construir nuevos conocimientos y 

desarrollar un pensamiento cada vez más complejo. 

El planteamiento de Dewey transformó profundamente la concepción del proceso educativo al 

proponer que la escuela debía convertirse en un espacio de investigación, participación y construcción 

colectiva del conocimiento. Desde esta perspectiva, el aula deja de ser un lugar destinado únicamente 

a la transmisión de contenidos y se convierte en un laboratorio donde los estudiantes observan, 

experimentan, formulan hipótesis, toman decisiones y evalúan las consecuencias de sus acciones. Este 

enfoque constituye uno de los antecedentes directos de las metodologías activas implementadas 

actualmente en distintos niveles educativos. 

David Kolb amplió estos planteamientos mediante la formulación de la Teoría del Aprendizaje 

Experiencial, considerada uno de los modelos más influyentes en la educación superior y la 

formación profesional. Según Kolb (2015), aprender implica un proceso continuo de transformación 

de la experiencia que se desarrolla mediante un ciclo compuesto por cuatro etapas interrelacionadas: 

la experiencia concreta, la observación reflexiva, la conceptualización abstracta y la experimentación 

activa. Este modelo explica que el aprendizaje ocurre cuando el estudiante vive una experiencia, 

reflexiona sobre ella, construye explicaciones conceptuales y posteriormente aplica esos 

conocimientos en nuevas situaciones. 

La primera etapa del ciclo corresponde a la experiencia concreta, donde el estudiante participa 

directamente en una actividad o enfrenta una situación real que despierta su interés y genera nuevos 
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desafíos. Esta experiencia puede desarrollarse mediante proyectos, simulaciones, prácticas de 

laboratorio, estudios de caso, actividades de campo o problemas contextualizados. Lo importante es 

que el estudiante interactúe activamente con el fenómeno que desea comprender, favoreciendo una 

participación auténtica en el proceso de aprendizaje. 

La segunda etapa es la observación reflexiva, durante la cual el estudiante analiza lo ocurrido, 

identifica dificultades, reconoce logros y compara diferentes perspectivas sobre la experiencia vivida. 

La reflexión permite comprender que el aprendizaje no depende únicamente de la acción, sino también 

de la capacidad para interpretar críticamente lo sucedido. En este proceso, el docente desempeña un 

papel fundamental al orientar preguntas, promover el diálogo y estimular el análisis de los resultados 

obtenidos. 

Posteriormente se desarrolla la conceptualización abstracta, fase en la cual el estudiante relaciona 

la experiencia con principios teóricos, modelos explicativos o conceptos científicos. En esta etapa se 

construyen generalizaciones que permiten comprender por qué ocurrieron determinados fenómenos 

y cómo pueden explicarse desde diferentes perspectivas disciplinares. Esta integración entre teoría y 

práctica constituye una de las principales fortalezas del aprendizaje experiencial, ya que evita la 

fragmentación del conocimiento y favorece una comprensión más profunda de los contenidos. 

Finalmente, el ciclo concluye con la experimentación activa, donde el estudiante aplica los 

conocimientos construidos para resolver nuevos problemas, diseñar propuestas innovadoras o 

enfrentar situaciones diferentes a las inicialmente experimentadas. Esta fase permite comprobar la 

utilidad del conocimiento y favorece la transferencia del aprendizaje hacia diversos contextos 

personales, académicos y profesionales. Una vez desarrollada esta etapa, el ciclo vuelve a comenzar 

mediante nuevas experiencias que enriquecen progresivamente la estructura cognitiva del estudiante 

(Kolb, 2015). 

La importancia del aprendizaje experiencial radica en que promueve una participación activa y 

consciente durante todo el proceso educativo. Los estudiantes dejan de ser receptores de información 

para convertirse en investigadores, diseñadores, creadores y solucionadores de problemas. Esta 

participación fortalece la motivación intrínseca, incrementa el compromiso académico y favorece el 

desarrollo de competencias como el pensamiento crítico, la creatividad, la comunicación, el liderazgo 

y el trabajo colaborativo (Kolb & Kolb, 2017). 

Las metodologías activas incorporan ampliamente los principios del aprendizaje experiencial. El 

aprendizaje basado en proyectos permite que los estudiantes diseñen soluciones para necesidades 

reales de su comunidad; el aprendizaje basado en problemas los enfrenta a situaciones complejas que 

requieren investigación y toma de decisiones; el aprendizaje servicio integra experiencias comunitarias 

con objetivos académicos; mientras que las simulaciones, laboratorios, estudios de caso y prácticas 
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profesionales acercan el conocimiento a escenarios auténticos donde el estudiante puede aplicar lo 

aprendido de manera contextualizada. 

Otro aspecto relevante de este enfoque es la importancia del error como oportunidad de 

aprendizaje. En los modelos tradicionales, el error suele entenderse como evidencia de fracaso; sin 

embargo, desde el aprendizaje experiencial constituye una fuente valiosa de información para mejorar 

los procesos de comprensión. Cuando los estudiantes analizan críticamente sus equivocaciones, 

identifican sus causas y diseñan nuevas estrategias para resolver problemas, fortalecen procesos 

metacognitivos que favorecen aprendizajes más profundos y duraderos (Schön, 1983). Esta visión 

promueve una cultura educativa donde la experimentación y la innovación son entendidas como 

componentes esenciales del desarrollo profesional y personal. 

La metacognición ocupa igualmente un lugar central dentro del aprendizaje experiencial. Flavell (1979) 

define este concepto como la capacidad para reflexionar sobre los propios procesos de pensamiento, 

planificar estrategias, supervisar el aprendizaje y evaluar los resultados obtenidos. Las metodologías 

activas favorecen el desarrollo de estas habilidades mediante diarios de aprendizaje, portafolios 

reflexivos, autoevaluaciones y procesos permanentes de retroalimentación, permitiendo que el 

estudiante tome conciencia de su progreso y asuma un papel cada vez más autónomo en su formación.  

En el contexto de la educación digital, el aprendizaje experiencial ha encontrado nuevas posibilidades 

mediante el uso de tecnologías inmersivas, simuladores, laboratorios virtuales, realidad aumentada y 

realidad virtual. Estas herramientas permiten recrear escenarios complejos que facilitan la 

experimentación sin poner en riesgo la seguridad de los estudiantes y amplían las oportunidades para 

desarrollar competencias profesionales mediante experiencias altamente realistas. No obstante, la 

evidencia científica señala que el valor educativo de estas tecnologías depende de su integración 

pedagógica y no únicamente de su sofisticación tecnológica (UNESCO, 2023). 

Diversas investigaciones han demostrado que las experiencias de aprendizaje auténticas generan 

mayores niveles de retención, comprensión y transferencia del conocimiento que las estrategias 

centradas exclusivamente en la exposición magistral. Hattie (2023) señala que las actividades donde 

los estudiantes participan activamente, reciben retroalimentación continua y reflexionan sobre sus 

procesos producen efectos positivos sobre el rendimiento académico y el desarrollo de competencias 

complejas. Estos hallazgos respaldan la importancia de diseñar experiencias educativas que integren 

teoría, práctica y reflexión como elementos inseparables del aprendizaje. 

Sin embargo, la implementación del aprendizaje experiencial también plantea importantes desafíos. 

Requiere procesos de planificación rigurosos, una adecuada organización del tiempo, recursos 

suficientes y docentes con competencias para diseñar experiencias auténticas de aprendizaje. 

Asimismo, demanda estrategias de evaluación que valoren no solo los productos finales, sino también 
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los procesos de reflexión, colaboración, creatividad y toma de decisiones desarrollados por los 

estudiantes durante las diferentes fases del aprendizaje. 

En conclusión, el aprendizaje experiencial representa uno de los fundamentos pedagógicos más 

sólidos de las metodologías activas porque demuestra que las personas aprenden con mayor 

profundidad cuando experimentan, reflexionan, conceptualizan y aplican el conocimiento en 

situaciones reales. Sus aportes permiten comprender que el aprendizaje es un proceso continuo de 

transformación de la experiencia, donde la teoría adquiere sentido mediante su aplicación práctica y la 

reflexión crítica fortalece la construcción de nuevos conocimientos. Este enfoque contribuye a formar 

estudiantes capaces de aprender de manera autónoma, resolver problemas complejos y transferir sus 

aprendizajes a diversos contextos personales, sociales y profesionales. En el siguiente apartado se 

analizará la neuroeducación como una disciplina emergente que aporta nuevas evidencias científicas 

sobre el funcionamiento del cerebro durante el aprendizaje y su relación con las metodologías activas.  

2.5 La neuroeducación como base de las metodologías activas 

Durante las últimas décadas, el avance de las neurociencias ha permitido comprender con mayor 

profundidad cómo aprende el cerebro humano y cuáles son los factores que favorecen o limitan la 

adquisición de nuevos conocimientos. Como resultado de esta convergencia entre la neurociencia, la 

psicología cognitiva y la pedagogía surge la neuroeducación, una disciplina interdisciplinaria que 

estudia los procesos cerebrales involucrados en el aprendizaje con el propósito de mejorar las prácticas 

educativas mediante evidencia científica (Tokuhama-Espinosa, 2018). En este contexto, las 

metodologías activas encuentran un importante respaldo teórico, ya que muchas de sus estrategias 

coinciden con los principios neurobiológicos que favorecen un aprendizaje profundo, significativo y 

duradero. 

La neuroeducación parte del reconocimiento de que el cerebro no funciona como un receptor pasivo 

de información, sino como un sistema dinámico que construye continuamente conexiones neuronales 

en respuesta a las experiencias de aprendizaje. Cada vez que una persona aprende, se fortalecen 

determinadas redes neuronales mediante un proceso conocido como plasticidad cerebral, entendido 

como la capacidad del sistema nervioso para reorganizar su estructura y funcionamiento a lo largo de 

toda la vida (Doidge, 2015). Este descubrimiento transformó la comprensión tradicional del 

aprendizaje, al demostrar que el desarrollo cognitivo no es un proceso fijo, sino una capacidad 

susceptible de fortalecerse mediante experiencias educativas adecuadamente diseñadas. 

La plasticidad cerebral constituye uno de los fundamentos científicos más importantes de las 

metodologías activas. Cuando los estudiantes participan en actividades que implican resolver 

problemas, investigar, debatir, experimentar o crear proyectos, el cerebro establece múltiples 

conexiones entre diferentes áreas responsables del razonamiento, la memoria, la atención, el lenguaje 
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y las emociones. Cuanto más variadas y significativas son estas experiencias, mayor es la probabilidad 

de consolidar aprendizajes estables y transferibles a nuevos contextos (Tokuhama-Espinosa, 2018). 

Uno de los aportes más relevantes de la neuroeducación consiste en demostrar la estrecha relación 

entre emoción y aprendizaje. Durante mucho tiempo se consideró que las emociones constituían 

un elemento secundario dentro del proceso educativo; sin embargo, las investigaciones 

neurocientíficas evidencian que ambas dimensiones son inseparables. Immordino-Yang (2016) 

sostiene que las emociones orientan la atención, favorecen la memoria y permiten atribuir significado 

a las experiencias. En consecuencia, un estudiante emocionalmente comprometido con una actividad 

posee mayores posibilidades de comprender, recordar y aplicar lo aprendido. 

Este hallazgo explica por qué las metodologías activas generan aprendizajes más profundos que 

aquellos obtenidos mediante estrategias exclusivamente expositivas. Actividades como el aprendizaje 

basado en proyectos, la gamificación, las simulaciones o el estudio de casos despiertan la curiosidad, 

el interés y la motivación, activando procesos emocionales que facilitan la consolidación de la memoria 

a largo plazo. En este sentido, aprender deja de ser un acto puramente intelectual para convertirse en 

una experiencia que involucra simultáneamente procesos cognitivos, emocionales y sociales. 

Otro proceso fundamental analizado por la neuroeducación es la atención. El cerebro posee una 

capacidad limitada para procesar información de manera consciente; por ello, la atención actúa como 

un mecanismo de selección que determina qué estímulos serán procesados y cuáles serán descartados. 

Diversos estudios demuestran que la atención disminuye cuando los estudiantes permanecen largos 

periodos como receptores pasivos de información y aumenta cuando participan activamente en 

actividades que requieren tomar decisiones, resolver problemas o interactuar con otros (Sousa, 2022). 

Esta evidencia científica respalda la necesidad de incorporar metodologías activas que alternen 

momentos de explicación con actividades participativas capaces de mantener el interés del estudiante. 

La memoria constituye otro componente esencial del aprendizaje. Desde la perspectiva 

neurocientífica, aprender implica codificar, almacenar y recuperar información mediante la interacción 

de diferentes sistemas de memoria. La memoria de trabajo procesa temporalmente la información 

necesaria para resolver una tarea, mientras que la memoria a largo plazo almacena los conocimientos 

consolidados. Para que la información pase de un sistema al otro es necesario que el estudiante 

establezca conexiones significativas, practique activamente y reciba oportunidades de recuperación del 

conocimiento (Baddeley, 2020). Las metodologías activas favorecen este proceso porque promueven 

la aplicación constante de los contenidos mediante proyectos, discusiones, investigaciones y 

actividades colaborativas. 

La neuroeducación también ha demostrado la importancia de la motivación en los procesos de 

aprendizaje. El cerebro libera neurotransmisores como la dopamina cuando las personas 
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experimentan interés, curiosidad o satisfacción al resolver un desafío. Esta respuesta neuroquímica 

fortalece la atención, incrementa el esfuerzo y favorece la consolidación de nuevos aprendizajes 

(Sousa, 2022). En consecuencia, las metodologías activas diseñan experiencias que presentan retos 

alcanzables, permiten la participación activa y generan una sensación de logro progresivo, elementos 

que incrementan la motivación intrínseca de los estudiantes. 

La interacción social representa igualmente un componente esencial desde la perspectiva 

neuroeducativa. Diversas investigaciones evidencian que el cerebro humano aprende de manera más 

eficiente cuando interactúa con otras personas mediante el diálogo, la cooperación y la resolución 

conjunta de problemas. Estas experiencias favorecen el desarrollo de habilidades comunicativas, la 

empatía, el razonamiento social y la autorregulación emocional (Immordino-Yang, 2016). Este 

principio coincide plenamente con la teoría sociocultural de Vygotsky (1978) y explica por qué el 

aprendizaje cooperativo constituye una de las estrategias más efectivas dentro de las metodologías 

activas. 

Otro aporte significativo de la neuroeducación consiste en desmontar diversos neuromitos que 

durante años influyeron en la práctica educativa. Entre ellos destacan la creencia de que las personas 

utilizan únicamente el diez por ciento del cerebro, que existen estudiantes completamente "visuales", 

"auditivos" o "kinestésicos", o que el cerebro deja de desarrollarse después de la infancia. Tokuhama-

Espinosa (2018) señala que estas afirmaciones carecen de respaldo científico y pueden conducir a 

decisiones pedagógicas inadecuadas. En cambio, la evidencia demuestra que el aprendizaje depende 

de múltiples factores interrelacionados, como la experiencia, la práctica deliberada, la motivación, el 

contexto y la calidad de la enseñanza. 

En los últimos años, la incorporación de tecnologías digitales e inteligencia artificial ha abierto nuevas 

posibilidades para personalizar el aprendizaje a partir de los principios de la neuroeducación. 

Plataformas adaptativas, analíticas de aprendizaje, simuladores y sistemas inteligentes permiten ofrecer 

retroalimentación inmediata, identificar dificultades de aprendizaje y adaptar las actividades al ritmo 

de cada estudiante. No obstante, la UNESCO (2023) advierte que estas tecnologías deben utilizarse 

con criterios éticos, garantizando la privacidad de los datos, la equidad en el acceso y el fortalecimiento 

de las capacidades humanas, evitando sustituir el juicio pedagógico del docente. 

Desde la práctica educativa, la neuroeducación ofrece orientaciones concretas para el diseño de 

experiencias de aprendizaje. Entre ellas destacan la necesidad de activar conocimientos previos, 

relacionar los contenidos con situaciones reales, promover la participación activa, utilizar múltiples 

formas de representación de la información, proporcionar retroalimentación frecuente, favorecer el 

trabajo colaborativo y generar ambientes emocionalmente seguros donde el error sea entendido como 

una oportunidad para aprender.  
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Capítulo 3 

Principales metodologías activas para el aula 
 

 

 

 

a transformación de la educación contemporánea ha impulsado la búsqueda de estrategias 

didácticas que permitan responder a las necesidades de una sociedad caracterizada por la 

innovación, la digitalización y el aprendizaje permanente. En este escenario, las metodologías 

activas han adquirido un papel protagónico al ofrecer alternativas pedagógicas que promueven la 

participación del estudiante, el desarrollo de competencias y la construcción significativa del 

conocimiento. Más que un conjunto de técnicas, constituyen un cambio de paradigma que redefine la 

manera en que se conciben la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación (Prince, 2004). 

Los capítulos anteriores permitieron comprender que las metodologías activas poseen un sólido 

sustento científico basado en el constructivismo, el aprendizaje significativo, la teoría sociocultural, el 

aprendizaje experiencial y la neuroeducación. Estas corrientes coinciden en afirmar que el aprendizaje 

ocurre con mayor profundidad cuando el estudiante participa activamente en la construcción del 

conocimiento, establece relaciones entre la teoría y la práctica, interactúa con otras personas y 

reflexiona sobre sus propias experiencias (Piaget, 1972; Vygotsky, 1978; Ausubel, 2002; Kolb, 2015). 

La educación del siglo XXI demanda mucho más que la adquisición de conocimientos disciplinares. 

Los estudiantes necesitan desarrollar competencias que les permitan analizar información de manera 

crítica, resolver problemas complejos, trabajar colaborativamente, comunicarse con eficacia, adaptarse 

a contextos cambiantes y utilizar responsablemente las tecnologías digitales. Estas competencias, 

promovidas por organismos internacionales como la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 

Económicos (OCDE, 2019) y la UNESCO (2021), difícilmente pueden desarrollarse mediante 

metodologías centradas exclusivamente en la exposición magistral y la memorización de contenidos. 

Las metodologías activas ofrecen un marco pedagógico que responde a estas demandas al situar al 

estudiante en el centro del proceso educativo. En este enfoque, aprender implica investigar, 

experimentar, debatir, diseñar proyectos, resolver situaciones auténticas y aplicar los conocimientos 

para comprender y transformar la realidad. El docente, por su parte, asume el rol de facilitador, 

mediador y diseñador de experiencias de aprendizaje que favorezcan el desarrollo integral de sus 

estudiantes (Fullan & Langworthy, 2014). 

L 
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La evidencia científica respalda ampliamente la efectividad de estas metodologías. Prince (2004), en 

una revisión sistemática sobre aprendizaje activo, concluyó que los estudiantes obtienen mejores 

resultados cuando participan activamente durante el proceso de enseñanza. Del mismo modo, Hattie 

(2023), a partir del análisis de cientos de metaanálisis sobre rendimiento académico, identificó que 

estrategias como el aprendizaje cooperativo, la retroalimentación, la resolución de problemas y la 

participación activa producen efectos positivos significativos sobre el aprendizaje cuando se 

implementan mediante una adecuada planificación pedagógica. 

Es importante señalar que ninguna metodología activa constituye una solución universal para todos 

los contextos educativos. Su efectividad depende de múltiples factores, entre ellos la planificación 

didáctica, la preparación del docente, las características del grupo de estudiantes, los recursos 

disponibles y los objetivos de aprendizaje planteados. En consecuencia, el desafío no consiste en 

sustituir completamente las estrategias tradicionales, sino en seleccionar e integrar aquellas 

metodologías que mejor respondan a las necesidades de cada contexto educativo. 

Asimismo, las metodologías activas requieren transformar la manera de evaluar el aprendizaje. La 

evaluación deja de centrarse únicamente en la comprobación de conocimientos para valorar también 

procesos como la investigación, la creatividad, la comunicación, la colaboración, la resolución de 

problemas y la capacidad de reflexión. En este sentido, cobran especial importancia instrumentos 

como las rúbricas, los portafolios, la autoevaluación, la coevaluación y la retroalimentación continua, 

los cuales permiten acompañar el desarrollo progresivo de competencias y promover una mejora 

permanente del aprendizaje (Black & Wiliam, 2009). 

Otro aspecto fundamental es la integración de las tecnologías digitales. La transformación digital ha 

ampliado considerablemente las posibilidades de implementar metodologías activas mediante 

plataformas virtuales, recursos multimedia, simuladores, laboratorios digitales, aplicaciones 

colaborativas e inteligencia artificial. Sin embargo, como señala la UNESCO (2023), el valor educativo 

de estas herramientas depende de su utilización con criterios pedagógicos claros y de su capacidad 

para fortalecer la participación, la reflexión y la construcción del conocimiento, evitando que la 

tecnología sustituya el papel mediador del docente. 

Este capítulo tiene como finalidad analizar las principales metodologías activas utilizadas en la 

educación contemporánea, describiendo sus fundamentos teóricos, características, fases de 

implementación, ventajas, limitaciones y aplicaciones prácticas en diferentes niveles educativos. Se 

estudiarán el Aprendizaje Basado en Problemas, el Aprendizaje Basado en Proyectos, el Aprendizaje 

Cooperativo, el Aula Invertida y la Gamificación, metodologías que han demostrado una alta 

efectividad para promover aprendizajes significativos y desarrollar competencias esenciales para el 

siglo XXI. 
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3.1 Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) 

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) constituye una de las metodologías activas más 

representativas de la educación contemporánea y una de las estrategias con mayor respaldo científico 

para promover el desarrollo del pensamiento crítico, la autonomía, la capacidad investigativa y la 

resolución de problemas complejos. Su propósito principal consiste en situar al estudiante frente a un 

problema auténtico o simulado que requiere la integración de conocimientos, habilidades y actitudes 

para ser comprendido y resuelto. A diferencia de los modelos tradicionales, donde el contenido 

constituye el punto de partida de la enseñanza, el ABP inicia con un problema que motiva la búsqueda 

de información y la construcción del aprendizaje (Barrows, 1986). 

El origen del Aprendizaje Basado en Problemas se remonta a finales de la década de 1960 en la 

Facultad de Medicina de la Universidad McMaster, en Canadá. Howard S. Barrows, considerado el 

principal impulsor de esta metodología, observó que muchos estudiantes de medicina lograban 

memorizar grandes cantidades de información, pero presentaban dificultades para aplicar sus 

conocimientos en situaciones clínicas reales. Como respuesta, diseñó un modelo pedagógico donde 

los estudiantes analizaban casos clínicos auténticos antes de recibir explicaciones teóricas, 

promoviendo así el razonamiento clínico, la investigación autónoma y la toma de decisiones 

fundamentadas (Barrows & Tamblyn, 1980). 

Con el paso del tiempo, el ABP trascendió el ámbito de la educación médica y comenzó a 

implementarse en disciplinas tan diversas como ingeniería, ciencias sociales, educación, derecho, 

administración y ciencias naturales. Actualmente constituye una de las metodologías activas más 

utilizadas en instituciones de educación superior y, progresivamente, ha sido incorporada en los niveles 

de educación básica y bachillerato debido a su capacidad para desarrollar competencias esenciales para 

el siglo XXI (Hmelo-Silver, 2004). 

Desde una perspectiva pedagógica, el Aprendizaje Basado en Problemas se fundamenta en el 

constructivismo, el aprendizaje significativo y la teoría sociocultural. El constructivismo explica que el 

estudiante construye activamente el conocimiento mediante la resolución de situaciones problemáticas 

(Piaget, 1972); el aprendizaje significativo sostiene que la comprensión se fortalece cuando la nueva 

información se relaciona con conocimientos previos (Ausubel, 2002); mientras que la teoría 

sociocultural destaca la importancia del diálogo, la interacción y la colaboración durante la 

construcción colectiva del conocimiento (Vygotsky, 1978). La integración de estos enfoques convierte 

al ABP en una metodología coherente con los principios de la educación centrada en el estudiante. 

Uno de los elementos distintivos del ABP es el uso de problemas auténticos como punto de partida 

del aprendizaje. Estos problemas deben caracterizarse por ser abiertos, complejos y contextualizados, 

de manera que admitan múltiples posibilidades de análisis y solución. Su finalidad no consiste 
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únicamente en evaluar conocimientos previamente adquiridos, sino en generar la necesidad de 

aprender nuevos contenidos para comprender la situación planteada y proponer respuestas 

fundamentadas. En consecuencia, el problema actúa como un estímulo intelectual que despierta la 

curiosidad, favorece la motivación y orienta todo el proceso de aprendizaje (Savery, 2015). 

En esta metodología, el estudiante asume un papel activo durante todas las fases del proceso. 

Inicialmente analiza el problema, identifica los conocimientos que ya posee y determina qué 

información necesita investigar. Posteriormente consulta diversas fuentes bibliográficas, analiza 

evidencias, formula hipótesis, discute posibles alternativas de solución y presenta conclusiones 

sustentadas. Este proceso favorece el desarrollo de competencias relacionadas con la investigación, el 

pensamiento crítico, la comunicación, la argumentación y la toma de decisiones. 

El docente, por su parte, desempeña el papel de facilitador del aprendizaje. Su función consiste en 

orientar el proceso mediante preguntas desafiantes, promover la reflexión crítica, ofrecer 

retroalimentación y acompañar el trabajo de los estudiantes sin proporcionar respuestas inmediatas. 

Barrows y Tamblyn (1980) señalan que el éxito del ABP depende en gran medida de la calidad de la 

mediación docente, ya que el profesor debe estimular el razonamiento sin intervenir excesivamente en 

la construcción de las soluciones. 

Diversos autores proponen diferentes modelos para implementar el Aprendizaje Basado en 

Problemas; sin embargo, la mayoría coincide en una secuencia general compuesta por varias fases. La 

primera corresponde a la presentación del problema, donde el docente plantea una situación 

auténtica relacionada con los objetivos de aprendizaje. Posteriormente se desarrolla el análisis inicial, 

durante el cual los estudiantes identifican los elementos del problema, activan conocimientos previos 

y formulan preguntas de investigación. La tercera fase implica la búsqueda y análisis de 

información, utilizando fuentes confiables para ampliar la comprensión del problema. En la cuarta 

etapa los estudiantes integran los conocimientos adquiridos, elaboran posibles soluciones y 

justifican sus decisiones mediante argumentos sustentados. Finalmente, se realiza la evaluación y 

reflexión, donde se analizan tanto los resultados obtenidos como el proceso de aprendizaje 

desarrollado (Hmelo-Silver, 2004). 

Uno de los principales beneficios del ABP radica en el desarrollo del pensamiento crítico. Al 

enfrentarse a situaciones complejas, los estudiantes deben analizar información, identificar relaciones 

entre conceptos, valorar evidencias y tomar decisiones fundamentadas. Facione (2020) sostiene que 

estas capacidades constituyen componentes esenciales del pensamiento crítico y resultan 

indispensables para desenvolverse en una sociedad donde la información se produce y circula de 

manera acelerada. 
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Asimismo, el ABP fortalece la autonomía del aprendizaje. Los estudiantes aprenden a formular 

preguntas, seleccionar fuentes confiables, organizar información, gestionar su tiempo y evaluar 

críticamente sus propios avances. Zimmerman (2002) destaca que estas habilidades favorecen la 

autorregulación del aprendizaje y preparan a las personas para el aprendizaje permanente, una 

competencia indispensable en el contexto educativo y profesional contemporáneo. 

Otra ventaja importante del Aprendizaje Basado en Problemas es el fortalecimiento de las 

habilidades colaborativas. Aunque cada estudiante desarrolla procesos individuales de investigación, 

la resolución del problema generalmente requiere trabajo en equipo, intercambio de ideas y 

construcción conjunta del conocimiento. Johnson y Johnson (2009) demostraron que el aprendizaje 

cooperativo mejora tanto el rendimiento académico como las habilidades sociales, favoreciendo una 

comunicación más efectiva y una mayor responsabilidad compartida. Desde la perspectiva de la 

evaluación, el ABP requiere instrumentos capaces de valorar procesos complejos de aprendizaje. En 

este contexto, las rúbricas analíticas, los portafolios, los diarios reflexivos, las presentaciones orales, la 

autoevaluación y la coevaluación permiten analizar no solo la calidad de la solución propuesta, sino 

también la investigación realizada, la argumentación, el trabajo colaborativo y la capacidad para 

transferir conocimientos a nuevas situaciones (Black & Wiliam, 2009). 

A pesar de sus múltiples beneficios, la implementación del Aprendizaje Basado en Problemas también 

presenta desafíos. Su desarrollo requiere una planificación rigurosa, problemas cuidadosamente 

diseñados, tiempo suficiente para la investigación y docentes preparados para desempeñar funciones 

de facilitación más que de exposición. Asimismo, algunos estudiantes pueden experimentar 

dificultades iniciales debido a que esta metodología demanda altos niveles de autonomía y 

responsabilidad. Por ello, resulta recomendable incorporar procesos de acompañamiento progresivo 

y estrategias de andamiaje que faciliten la adaptación al nuevo modelo de aprendizaje (Kirschner et al., 

2006). 

En el ámbito educativo, el ABP puede aplicarse en todos los niveles de enseñanza mediante problemas 

adaptados a las características de los estudiantes. En educación inicial y básica, por ejemplo, los 

problemas pueden relacionarse con situaciones cotidianas cercanas al contexto del estudiante; en 

bachillerato pueden plantearse desafíos interdisciplinarios que integren diferentes áreas del 

conocimiento; mientras que en educación superior suelen abordarse casos profesionales que simulan 

escenarios reales del ejercicio laboral. Esta flexibilidad explica la amplia aceptación del ABP en 

instituciones educativas de todo el mundo. En síntesis, el Aprendizaje Basado en Problemas representa 

una metodología activa que transforma el proceso educativo al convertir los problemas en el punto de 

partida para la construcción del conocimiento. Su implementación favorece el desarrollo del 

pensamiento crítico, la investigación, la autonomía, la colaboración y la toma de decisiones 

fundamentadas, competencias indispensables para afrontar los desafíos del siglo XXI.. 
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3.2 Aprendizaje Basado en Proyectos (ABPj) 

El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABPj) constituye una de las metodologías activas más 

utilizadas en la educación contemporánea debido a su capacidad para integrar conocimientos, 

habilidades y actitudes mediante el desarrollo de proyectos vinculados con situaciones reales. A 

diferencia de los modelos tradicionales, donde los contenidos se enseñan de manera fragmentada y 

descontextualizada, el ABPj organiza el aprendizaje alrededor de un proyecto que responde a una 

necesidad, una pregunta orientadora o un problema auténtico, permitiendo que los estudiantes 

construyan conocimientos a través de la investigación, la planificación, la creación y la presentación 

de un producto final (Thomas, 2000). 

El origen de esta metodología se encuentra en las propuestas de la educación progresista impulsadas 

por John Dewey y William Heard Kilpatrick durante las primeras décadas del siglo XX. Dewey (1938) 

defendía la idea de que el aprendizaje debía surgir de experiencias significativas relacionadas con la 

vida cotidiana, mientras que Kilpatrick (1918) desarrolló el denominado Método de Proyectos, 

planteando que los estudiantes aprenden con mayor profundidad cuando participan activamente en 

actividades que poseen un propósito claro y una utilidad práctica. Estos principios continúan siendo 

la base del Aprendizaje Basado en Proyectos implementado en la actualidad. 

Desde una perspectiva pedagógica, el ABPj se fundamenta en el constructivismo, el aprendizaje 

significativo y el aprendizaje experiencial. El constructivismo explica que el conocimiento se construye 

mediante la interacción entre el estudiante y su entorno (Piaget, 1972); el aprendizaje significativo 

sostiene que los nuevos conocimientos adquieren sentido cuando se relacionan con experiencias 

previas (Ausubel, 2002); mientras que el aprendizaje experiencial destaca la importancia de aprender 

haciendo, reflexionando y aplicando los conocimientos en contextos auténticos (Kolb, 2015). La 

integración de estos enfoques convierte al ABPj en una metodología orientada al desarrollo integral 

del estudiante. 

El elemento central del Aprendizaje Basado en Proyectos es la realización de un proyecto auténtico, 

entendido como un conjunto organizado de actividades dirigidas a resolver una necesidad, responder 

una pregunta compleja o elaborar un producto con valor académico o social. El proyecto constituye 

el eje articulador del aprendizaje y permite integrar contenidos de diferentes disciplinas, favoreciendo 

una visión interdisciplinaria del conocimiento. Esta característica diferencia al ABPj de otras 

metodologías activas, ya que el aprendizaje no se limita al análisis de un problema, sino que culmina 

con la elaboración de un resultado tangible que evidencia el proceso desarrollado. 

Una característica esencial del ABPj es la existencia de una pregunta orientadora o pregunta guía, 

la cual dirige todo el proceso de investigación. Esta pregunta debe ser abierta, desafiante y 

suficientemente amplia para estimular el análisis crítico, la búsqueda de información y la generación 
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de soluciones innovadoras. Según Larmer et al. (2015), una pregunta orientadora de calidad despierta 

la curiosidad de los estudiantes y mantiene su interés durante todas las etapas del proyecto. 

El desarrollo del Aprendizaje Basado en Proyectos suele organizarse en varias fases interrelacionadas. 

La primera corresponde a la identificación del problema o necesidad, donde el docente plantea 

una situación auténtica que servirá de punto de partida para el proyecto. Posteriormente se realiza la 

planificación, etapa en la cual los estudiantes definen objetivos, distribuyen responsabilidades, 

establecen un cronograma y seleccionan los recursos necesarios. En la tercera fase se desarrolla la 

investigación, que implica recopilar información, analizar evidencias y contrastar diferentes 

perspectivas mediante fuentes confiables. A continuación se ejecuta la elaboración del producto, 

donde los estudiantes diseñan, construyen o implementan la solución propuesta. Finalmente, el 

proceso concluye con la presentación pública y evaluación, momento en el que los resultados son 

socializados y analizados críticamente por docentes, compañeros o incluso miembros de la comunidad 

(Bell, 2010). 

Durante todo este proceso, el estudiante desempeña un papel activo como investigador, diseñador, 

comunicador y gestor de su propio aprendizaje. Debe formular preguntas, analizar información, tomar 

decisiones, resolver dificultades, colaborar con otros y evaluar continuamente el avance del proyecto. 

Este nivel de participación favorece el desarrollo de competencias relacionadas con la autonomía, la 

creatividad, la resolución de problemas y la autorregulación del aprendizaje. 

El docente, por su parte, asume el rol de facilitador y gestor del proyecto. Su responsabilidad 

consiste en diseñar experiencias de aprendizaje desafiantes, orientar el trabajo de los estudiantes, 

ofrecer retroalimentación permanente y garantizar que las actividades mantengan coherencia con los 

objetivos curriculares. A diferencia del modelo tradicional, el profesor no controla cada paso del 

proceso, sino que acompaña el aprendizaje mediante procesos de mediación pedagógica, formulando 

preguntas, promoviendo la reflexión y proporcionando apoyo cuando resulta necesario (Thomas, 

2000). 

Uno de los principales beneficios del Aprendizaje Basado en Proyectos es su capacidad para integrar 

teoría y práctica. Los estudiantes comprenden que el conocimiento posee una utilidad concreta y que 

puede emplearse para comprender, explicar o transformar situaciones reales. Esta integración favorece 

el aprendizaje significativo, incrementa la motivación y facilita la transferencia de los conocimientos 

hacia diferentes contextos académicos, personales y profesionales (Bell, 2010). 

Asimismo, el ABPj fortalece el desarrollo de competencias consideradas esenciales para el siglo XXI. 

El pensamiento crítico se estimula mediante el análisis de información y la toma de decisiones; la 

creatividad se fortalece durante el diseño de soluciones innovadoras; la comunicación se desarrolla 

mediante la presentación de resultados; mientras que el trabajo colaborativo se consolida durante la 
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planificación y ejecución del proyecto. Estas competencias coinciden con las recomendaciones 

formuladas por la OCDE (2019) y la UNESCO (2021) para la formación de ciudadanos capaces de 

desenvolverse en una sociedad caracterizada por la innovación y el aprendizaje permanente. 

Otra ventaja importante radica en la posibilidad de desarrollar proyectos interdisciplinarios. A 

diferencia de la enseñanza fragmentada por asignaturas, el ABPj permite integrar contenidos de 

diferentes áreas del conocimiento alrededor de un objetivo común. Por ejemplo, un proyecto 

relacionado con la contaminación ambiental puede incorporar conocimientos de ciencias naturales, 

matemáticas, lengua y literatura, informática, educación artística y ciencias sociales, favoreciendo una 

comprensión integral de la problemática abordada. La evaluación dentro del Aprendizaje Basado en 

Proyectos debe responder a la complejidad del proceso desarrollado. Por ello, resulta recomendable 

combinar diferentes instrumentos como rúbricas analíticas, listas de cotejo, diarios de aprendizaje, 

portafolios, observación directa, autoevaluación, coevaluación y evaluación del producto final (Black 

& Wiliam, 2009). Esta diversidad de estrategias permite valorar tanto el resultado obtenido como las 

competencias desarrolladas durante la planificación, investigación, colaboración y comunicación del 

proyecto. En el contexto de la transformación digital, el ABPj ha ampliado considerablemente sus 

posibilidades mediante el uso de tecnologías educativas. Plataformas colaborativas, aplicaciones para 

la gestión de proyectos, recursos multimedia, simuladores, herramientas de diseño digital e inteligencia 

artificial permiten enriquecer los procesos de investigación, organización y presentación de resultados. 

Sin embargo, la UNESCO (2023) enfatiza que estas tecnologías deben utilizarse para fortalecer el 

aprendizaje y no únicamente para modernizar la presentación de los productos elaborados. 

A pesar de sus múltiples beneficios, el Aprendizaje Basado en Proyectos también presenta desafíos. 

Su implementación requiere una planificación rigurosa, disponibilidad de tiempo, coordinación 

interdisciplinaria y docentes con competencias para gestionar procesos colaborativos. Asimismo, exige 

que los estudiantes desarrollen habilidades de organización, responsabilidad y comunicación, aspectos 

que pueden requerir acompañamiento gradual, especialmente durante las primeras experiencias con 

esta metodología. 

Como ejemplo de aplicación, en una asignatura de Ciencias Naturales de Educación General Básica 

podría plantearse la siguiente pregunta orientadora: ¿Cómo podemos reducir la contaminación por 

plásticos en nuestra comunidad? A partir de este desafío, los estudiantes investigarían las causas 

del problema, recopilarían información mediante entrevistas y observaciones, analizarían datos, 

diseñarían campañas de sensibilización y elaborarían propuestas de reciclaje adaptadas a su contexto. 

Finalmente, presentarían sus resultados a la comunidad educativa mediante una feria científica o una 

exposición pública. En este proceso se integran competencias científicas, comunicativas, sociales y 

ciudadanas, evidenciando el carácter interdisciplinario y significativo del Aprendizaje Basado en 

Proyectos. 



Sandy Marilyn Gaibor Espinoza 

Página | 58 

3.3 Aprendizaje Cooperativo 

El aprendizaje cooperativo constituye una de las metodologías activas más relevantes para promover 

la construcción compartida del conocimiento y el desarrollo simultáneo de competencias cognitivas, 

sociales y emocionales. Su principio fundamental sostiene que el aprendizaje puede fortalecerse 

cuando los estudiantes trabajan de manera organizada para alcanzar objetivos comunes, asumiendo 

responsabilidades individuales y colectivas dentro del proceso educativo. A diferencia del trabajo 

grupal convencional, en el que las actividades pueden dividirse sin que exista una verdadera interacción 

entre los participantes, el aprendizaje cooperativo requiere interdependencia positiva, participación 

equitativa, responsabilidad individual y procesos permanentes de comunicación entre los integrantes 

del equipo (Johnson & Johnson, 2009). 

Los fundamentos teóricos de esta metodología se encuentran estrechamente relacionados con la 

perspectiva sociocultural del aprendizaje. Vygotsky (1978) sostuvo que el desarrollo cognitivo ocurre 

mediante la interacción con otras personas y con las herramientas culturales disponibles en el entorno. 

Desde esta perspectiva, el conocimiento se construye inicialmente en el plano social para 

posteriormente interiorizarse en el plano individual. El intercambio de ideas, la argumentación, la 

explicación entre compañeros y la resolución conjunta de problemas permiten que los estudiantes 

amplíen progresivamente sus capacidades cognitivas y desarrollen formas más complejas de 

pensamiento. 

Este planteamiento se vincula directamente con la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP), entendida 

como la distancia existente entre aquello que un estudiante puede realizar de manera independiente y 

aquello que puede alcanzar mediante la orientación de una persona con mayor experiencia o la 

colaboración de sus compañeros (Vygotsky, 1978). En los ambientes cooperativos, los estudiantes 

pueden desempeñar alternativamente funciones de apoyo y aprendizaje, generándose procesos de 

mediación entre pares que favorecen la comprensión de los contenidos y el desarrollo progresivo de 

la autonomía. 

Los trabajos desarrollados por David W. Johnson y Roger T. Johnson permitieron sistematizar los 

principios esenciales del aprendizaje cooperativo y diferenciarlo de otras modalidades de trabajo 

grupal. Para estos autores, organizar estudiantes en equipos no garantiza por sí mismo que exista 

cooperación. La eficacia de esta metodología depende de la presencia de determinados elementos 

estructurales que permitan convertir la interacción grupal en una auténtica experiencia de aprendizaje 

(Johnson & Johnson, 2009). 

El primero de estos elementos es la interdependencia positiva, mediante la cual los integrantes 

comprenden que el logro individual se encuentra relacionado con el logro colectivo. Cada participante 

necesita de los demás para alcanzar los objetivos propuestos, por lo que el éxito del equipo depende 
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de la contribución de todos sus miembros. Esta condición puede favorecerse mediante metas 

compartidas, distribución complementaria de recursos, asignación de funciones o elaboración 

conjunta de productos académicos. 

Un segundo elemento corresponde a la responsabilidad individual y grupal. Aunque el aprendizaje 

se desarrolla cooperativamente, cada estudiante debe asumir responsabilidades concretas y demostrar 

los conocimientos y habilidades adquiridos durante el proceso. Esta característica evita que 

determinados integrantes concentren la mayor parte del trabajo mientras otros adopten una 

participación limitada. Para ello, el docente puede incorporar evaluaciones individuales, registros de 

participación, autoevaluaciones y procesos de coevaluación que permitan reconocer las contribuciones 

realizadas por cada integrante. 

La interacción promotora constituye otro componente fundamental. Los estudiantes deben 

disponer de oportunidades para explicar conceptos, compartir información, formular preguntas, 

ofrecer retroalimentación y ayudar a sus compañeros durante la resolución de las tareas. Cuando una 

persona explica un contenido a otro integrante del equipo, necesita organizar sus ideas, establecer 

relaciones conceptuales y utilizar argumentos comprensibles, procesos que pueden contribuir también 

al fortalecimiento de su propio aprendizaje. 

Asimismo, el aprendizaje cooperativo requiere el desarrollo de habilidades interpersonales y 

sociales. Trabajar con otras personas implica aprender a escuchar, comunicarse con claridad, respetar 

opiniones diferentes, tomar decisiones colectivas, gestionar desacuerdos, ejercer liderazgo y asumir 

responsabilidades compartidas. Estas competencias no siempre surgen espontáneamente, por lo que 

deben ser enseñadas, practicadas y evaluadas dentro de las experiencias educativas. En este sentido, la 

cooperación constituye simultáneamente un medio para aprender contenidos disciplinares y una 

oportunidad para desarrollar competencias esenciales para la convivencia y la participación social. 

El quinto componente corresponde al procesamiento o evaluación grupal, mediante el cual los 

integrantes reflexionan sobre la manera en que desarrollaron el trabajo, identifican los aspectos que 

funcionaron adecuadamente y determinan aquellos que necesitan mejorar. Esta reflexión permite 

analizar no solamente el producto alcanzado, sino también los procesos de comunicación, 

organización, liderazgo, participación y resolución de conflictos desarrollados durante la actividad. De 

esta manera, el equipo aprende progresivamente a gestionar de forma más autónoma y eficiente su 

propio funcionamiento. 

La aplicación del aprendizaje cooperativo puede adoptar múltiples estrategias. Una de las más 

conocidas es la técnica Jigsaw o rompecabezas, desarrollada originalmente por Aronson y 

colaboradores, en la cual cada integrante se especializa en una parte determinada del contenido para 

posteriormente compartir sus conocimientos con los demás miembros del equipo. Esta dinámica 
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convierte a cada estudiante en una pieza indispensable para alcanzar la comprensión global del tema y 

fortalece la responsabilidad individual dentro del aprendizaje colectivo (Aronson & Patnoe, 2011). 

Otra estrategia consiste en la técnica Think-Pair-Share, que organiza el aprendizaje mediante tres 

momentos sucesivos: inicialmente el estudiante reflexiona individualmente sobre una pregunta o 

problema; posteriormente contrasta sus ideas con un compañero; y finalmente comparte las 

conclusiones con un grupo más amplio. Esta estructura favorece la participación progresiva y ofrece 

oportunidades para que todos los estudiantes elaboren sus respuestas antes de intervenir 

públicamente. 

También pueden utilizarse grupos de investigación, tutorías entre pares, debates cooperativos, 

resolución conjunta de problemas, proyectos colaborativos y estudios de caso. La elección de cada 

estrategia depende de los objetivos de aprendizaje, las características de los estudiantes, la complejidad 

de la actividad y el tiempo disponible. Lo esencial es garantizar que la cooperación no se reduzca a 

una distribución mecánica de tareas, sino que genere auténticas oportunidades de interacción 

intelectual entre los participantes. 

Desde la perspectiva del aprendizaje significativo, la cooperación facilita la construcción de nuevos 

conocimientos porque permite contrastar las propias ideas con las interpretaciones de otros 

estudiantes. Cuando una persona argumenta, explica, cuestiona o reformula un concepto durante la 

interacción con sus compañeros, activa conocimientos previos y establece nuevas relaciones entre las 

ideas. Este proceso puede favorecer la reorganización de las estructuras cognitivas y contribuir a una 

comprensión más profunda de los contenidos (Ausubel, 2002). 

El aprendizaje cooperativo también posee una estrecha relación con el desarrollo del pensamiento 

crítico. La resolución conjunta de problemas exige analizar información, valorar diferentes 

alternativas, justificar decisiones y confrontar perspectivas diversas. El estudiante descubre que una 

misma situación puede ser interpretada desde distintos puntos de vista y aprende a fundamentar sus 

posiciones mediante argumentos y evidencias. Estas experiencias resultan particularmente importantes 

en contextos educativos orientados al desarrollo de competencias para una sociedad caracterizada por 

la diversidad de información y perspectivas. 

Otra de sus contribuciones se relaciona con la educación inclusiva. Los grupos heterogéneos pueden 

convertirse en espacios donde las diferencias de conocimientos, capacidades, experiencias y formas de 

aprender enriquecen el proceso colectivo. La cooperación permite generar diferentes oportunidades 

de participación y facilita que los estudiantes se apoyen mutuamente durante el desarrollo de las 

actividades. No obstante, la inclusión requiere una organización pedagógica intencional que garantice 

que todos los integrantes tengan oportunidades reales de contribuir y aprender, evitando prácticas que 

reproduzcan desigualdades dentro del equipo (UNESCO, 2021). 
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La incorporación de tecnologías digitales ha ampliado considerablemente las posibilidades del 

aprendizaje cooperativo. Documentos compartidos, plataformas educativas, pizarras digitales, 

videoconferencias, foros y diferentes aplicaciones colaborativas permiten desarrollar proyectos 

conjuntos incluso cuando los estudiantes no se encuentran físicamente en el mismo espacio. Estos 

recursos facilitan la producción colectiva, el intercambio de información y la retroalimentación entre 

pares, favoreciendo modalidades de cooperación presenciales, virtuales e híbridas. 

La aparición de herramientas de inteligencia artificial generativa introduce nuevas posibilidades y 

desafíos dentro de estos escenarios. Estas tecnologías pueden utilizarse para apoyar procesos de 

búsqueda, generación inicial de ideas, organización de información o retroalimentación; sin embargo, 

su incorporación debe evitar sustituir la interacción intelectual entre los estudiantes. La UNESCO 

(2023) enfatiza la necesidad de integrar la inteligencia artificial desde principios centrados en el ser 

humano, garantizando que su utilización contribuya al desarrollo del pensamiento crítico, la autonomía 

y la responsabilidad ética. Dentro del aprendizaje cooperativo, por tanto, estas herramientas deben 

actuar como recursos de apoyo y no como sustitutos de la argumentación, la negociación y la 

construcción colectiva del conocimiento. 

La evaluación representa igualmente un componente esencial de esta metodología. Valorar 

únicamente el producto final del grupo puede ocultar diferencias importantes en la participación y el 

aprendizaje individual. Por esta razón, resulta conveniente combinar diferentes procedimientos de 

evaluación que permitan analizar tanto los resultados colectivos como el desempeño particular de cada 

integrante. Las rúbricas, portafolios, registros de observación, diarios reflexivos, autoevaluaciones y 

coevaluaciones proporcionan información sobre el desarrollo de conocimientos, competencias 

sociales y niveles de participación durante el proceso. La evaluación formativa permite, además, 

ofrecer retroalimentación continua y realizar ajustes mientras la experiencia cooperativa se encuentra 

en desarrollo (Black & Wiliam, 2009). 

A pesar de sus beneficios, el aprendizaje cooperativo presenta desafíos que deben considerarse durante 

su implementación. Entre ellos se encuentran la participación desigual, los conflictos interpersonales, 

la dependencia excesiva de determinados integrantes, la distribución inequitativa de responsabilidades 

y la tendencia a dividir las tareas sin generar verdadera construcción conjunta. Estos problemas 

demuestran que el trabajo cooperativo necesita una planificación pedagógica rigurosa y una mediación 

permanente por parte del docente. 

En este contexto, el profesor desempeña el papel de diseñador y facilitador de experiencias 

cooperativas. Entre sus responsabilidades se encuentran establecer objetivos claros, organizar grupos 

apropiados, definir responsabilidades, proporcionar instrucciones precisas, observar las interacciones, 

intervenir cuando resulte necesario y ofrecer retroalimentación sobre los procesos desarrollados. El 
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docente también debe crear un ambiente donde el respeto, la confianza, el diálogo y la responsabilidad 

compartida constituyan principios fundamentales de la convivencia académica. 

En los diferentes niveles educativos, esta metodología puede adaptarse a las características y 

necesidades de los estudiantes. En educación inicial puede promoverse mediante juegos cooperativos 

y pequeñas tareas compartidas; en educación básica pueden incorporarse investigaciones grupales, 

resolución de desafíos y proyectos colectivos; en bachillerato pueden desarrollarse debates, estudios 

de caso y actividades interdisciplinarias; mientras que en educación superior puede emplearse para 

analizar situaciones profesionales, desarrollar investigaciones, resolver problemas complejos y elaborar 

proyectos vinculados con contextos reales. 

En síntesis, el aprendizaje cooperativo constituye una metodología activa que transforma el aula en 

un espacio de interacción, corresponsabilidad y construcción compartida del conocimiento. Su valor 

pedagógico trasciende la organización de estudiantes en grupos, pues requiere establecer condiciones 

que garanticen interdependencia positiva, responsabilidad individual, interacción promotora, 

desarrollo de habilidades sociales y reflexión sobre el funcionamiento del equipo. Su implementación 

adecuada favorece el aprendizaje significativo, el pensamiento crítico, la comunicación, la autonomía 

y la capacidad para trabajar con otras personas. De esta manera, la cooperación se convierte no solo 

en una estrategia para mejorar el aprendizaje académico, sino también en una experiencia formativa 

orientada al desarrollo de competencias necesarias para participar responsablemente en contextos 

sociales, académicos y profesionales cada vez más interdependientes. 
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3.4 Aula Invertida (Flipped Classroom) 

El Aula Invertida, conocida internacionalmente como Flipped Classroom, constituye una metodología 

activa que reorganiza la distribución tradicional de las actividades de enseñanza y aprendizaje con el 

propósito de aprovechar el tiempo de interacción entre docentes y estudiantes para desarrollar 

experiencias de mayor profundidad cognitiva. Su principio esencial consiste en trasladar fuera del aula 

una parte de la aproximación inicial a los contenidos —mediante videos, lecturas, recursos multimedia, 

podcasts, presentaciones interactivas u otros materiales previamente seleccionados— y reservar el 

tiempo de encuentro presencial o sincrónico para resolver problemas, analizar casos, desarrollar 

proyectos, debatir, experimentar y aplicar los conocimientos adquiridos (Bergmann & Sams, 2012). 

Este enfoque representa una modificación significativa respecto al modelo convencional de 

enseñanza. Tradicionalmente, el docente utiliza gran parte del tiempo de clase para explicar contenidos 

y posteriormente asigna actividades que los estudiantes deben resolver de manera autónoma fuera del 

aula. En el Aula Invertida esta lógica se reorganiza: el estudiante realiza una primera aproximación al 

contenido antes del encuentro con el profesor y posteriormente utiliza el espacio de clase para 

desarrollar actividades que requieren mayores niveles de razonamiento, acompañamiento y 

retroalimentación. De esta manera, la presencia del docente se concentra precisamente en los 

momentos donde el estudiante necesita orientación para analizar, interpretar y aplicar el conocimiento. 

El desarrollo contemporáneo de esta metodología se encuentra especialmente asociado con Jonathan 

Bergmann y Aaron Sams, quienes comenzaron a utilizar grabaciones de sus clases para facilitar el 

acceso a los contenidos a estudiantes que no podían asistir regularmente. Con el tiempo observaron 

que los materiales audiovisuales podían utilizarse no solamente como recursos de recuperación, sino 

como parte de una reorganización integral del proceso educativo. Esta experiencia permitió consolidar 

un modelo en el que la exposición directa podía desarrollarse fuera del aula, mientras el tiempo 

presencial se destinaba a actividades prácticas y al acompañamiento personalizado del aprendizaje 

(Bergmann & Sams, 2012). 

Desde una perspectiva teórica, el Aula Invertida mantiene una estrecha relación con el 

constructivismo, debido a que reconoce al estudiante como participante activo en la construcción de 

sus conocimientos. El acceso previo a los contenidos permite que cada estudiante avance inicialmente 

de acuerdo con su propio ritmo, mientras que las actividades posteriores favorecen la interacción, la 

resolución de problemas y la aplicación de los conocimientos en situaciones significativas. El docente, 

por su parte, deja de ocupar permanentemente el centro de la actividad educativa para asumir una 

función de mediador, orientador y diseñador de experiencias de aprendizaje. 

Esta metodología se relaciona igualmente con los planteamientos del aprendizaje significativo. 

Ausubel (2002) explica que los nuevos conocimientos adquieren sentido cuando pueden vincularse 
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con estructuras cognitivas previamente existentes. En el Aula Invertida, los materiales preparatorios 

pueden utilizarse para activar conocimientos previos, introducir conceptos fundamentales y generar 

preguntas antes de las actividades presenciales. Posteriormente, durante la clase, estos contenidos se 

profundizan mediante experiencias que permiten establecer relaciones entre la teoría y la práctica, 

favoreciendo una comprensión más significativa. 

La perspectiva sociocultural de Vygotsky también aporta elementos importantes para comprender el 

funcionamiento de esta metodología. El espacio presencial deja de dedicarse principalmente a la 

exposición y se convierte en un escenario de interacción entre estudiantes y docentes. Las discusiones, 

los proyectos, la resolución cooperativa de problemas y la retroalimentación proporcionan 

oportunidades para construir conocimientos mediante procesos de mediación social. En este sentido, 

el Aula Invertida puede favorecer experiencias vinculadas con la Zona de Desarrollo Próximo al 

permitir que los estudiantes reciban acompañamiento precisamente cuando enfrentan actividades de 

mayor complejidad (Vygotsky, 1978). 

La implementación del Aula Invertida puede comprenderse mediante diferentes momentos 

articulados. El primero corresponde a la planificación pedagógica, donde el docente identifica los 

aprendizajes esperados, determina qué contenidos pueden ser abordados previamente por los 

estudiantes y selecciona las actividades que se desarrollarán durante el encuentro. Esta decisión no 

debe limitarse a trasladar una exposición tradicional a un formato audiovisual, sino que requiere 

analizar qué información puede ser estudiada autónomamente y cuáles procesos necesitan interacción, 

orientación y retroalimentación. 

El segundo momento corresponde al aprendizaje previo a la clase. Durante esta fase, los estudiantes 

acceden a los materiales seleccionados por el docente. Estos recursos pueden incluir videos breves, 

textos, infografías, podcast, simulaciones, presentaciones, preguntas orientadoras o actividades 

interactivas. Para favorecer una participación activa, resulta recomendable acompañarlos con 

pequeñas tareas que permitan comprobar la comprensión inicial, como cuestionarios diagnósticos, 

anotaciones, preguntas reflexivas, mapas conceptuales o registros de dudas. 

Uno de los aspectos más importantes de esta fase es que los materiales deben ser accesibles, claros y 

adecuados a las características de los estudiantes. La cantidad de información también debe ser 

cuidadosamente planificada, ya que una sobrecarga de contenidos puede convertir el aprendizaje 

previo en una tarea excesivamente demandante y reducir la motivación. Desde la perspectiva de la 

carga cognitiva, los recursos deben presentar la información de manera organizada y progresiva, 

evitando elementos innecesarios que dificulten la comprensión (Sweller et al., 2019). 

El tercer momento corresponde al encuentro presencial o sincrónico, que constituye el núcleo de 

la experiencia invertida. Durante esta fase, el tiempo se destina principalmente a actividades de 
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aplicación, análisis y producción. El docente puede plantear problemas, estudios de caso, 

experimentos, debates, proyectos, simulaciones o ejercicios colaborativos que permitan utilizar los 

contenidos previamente estudiados. De esta manera, la clase se transforma en un espacio de 

interacción y construcción activa del conocimiento. 

Esta reorganización puede analizarse también mediante la taxonomía revisada de Bloom. Las 

actividades cognitivas de menor complejidad, como recordar y comprender, pueden desarrollarse 

parcialmente durante el trabajo autónomo previo, mientras que procesos de mayor nivel —aplicar, 

analizar, evaluar y crear— pueden abordarse durante el tiempo de clase con acompañamiento docente 

y colaboración entre compañeros. Esta distribución permite utilizar el encuentro educativo para 

actividades que demandan razonamiento complejo y retroalimentación inmediata. 

El cuarto momento corresponde a la evaluación y retroalimentación. El Aula Invertida requiere un 

seguimiento continuo de los aprendizajes para identificar dificultades antes, durante y después de las 

actividades. Los cuestionarios breves realizados previamente permiten conocer el nivel de 

comprensión inicial; la observación durante las actividades proporciona información sobre el 

desempeño; mientras que las autoevaluaciones, coevaluaciones, rúbricas y productos finales permiten 

valorar el progreso alcanzado. La evaluación formativa adquiere especial relevancia porque permite 

ajustar la enseñanza mientras el aprendizaje se encuentra en desarrollo (Black & Wiliam, 2009). 

Entre los principales beneficios asociados con esta metodología se encuentra el fortalecimiento de la 

autonomía del estudiante. Al acceder previamente a los materiales, los estudiantes deben gestionar 

su tiempo, organizar sus procesos de estudio e identificar dudas antes de participar en las actividades 

presenciales. Esta responsabilidad puede contribuir al desarrollo de estrategias de autorregulación, 

siempre que exista un acompañamiento progresivo que permita aprender a gestionar el trabajo 

autónomo. 

Otro beneficio importante es la posibilidad de avanzar a diferentes ritmos. Los materiales digitales 

pueden revisarse varias veces, detenerse o retomarse según las necesidades de cada estudiante. Esta 

flexibilidad resulta particularmente útil cuando existen diferencias en conocimientos previos, ritmos 

de aprendizaje o niveles de dominio de determinados contenidos. Sin embargo, esta posibilidad 

requiere garantizar que los materiales sean accesibles y que ningún estudiante quede excluido por 

dificultades tecnológicas o de conectividad. 

El Aula Invertida también permite aprovechar con mayor eficiencia el tiempo de interacción con el 

docente. En lugar de concentrarse exclusivamente en la exposición de contenidos, el profesor puede 

observar cómo los estudiantes aplican lo aprendido, identificar errores, formular preguntas, 

proporcionar retroalimentación individualizada y ofrecer apoyos cuando aparecen dificultades. Esta 
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cercanía permite transformar la clase en un espacio donde la enseñanza se adapta con mayor facilidad 

a las necesidades reales de los estudiantes. 

La interacción entre pares constituye otra fortaleza de este modelo. Las actividades presenciales 

pueden organizarse mediante trabajo cooperativo, resolución conjunta de problemas, debates o 

proyectos, permitiendo que los estudiantes expliquen conceptos, contrasten ideas y construyan 

soluciones compartidas. De esta manera, el Aula Invertida puede integrarse con otras metodologías 

activas como el Aprendizaje Basado en Problemas, el Aprendizaje Basado en Proyectos y el 

Aprendizaje Cooperativo. 

La incorporación de tecnologías digitales ha desempeñado un papel fundamental en la expansión 

de esta metodología. Plataformas virtuales de aprendizaje, sistemas de gestión educativa, videos, 

recursos interactivos, simuladores y aplicaciones de comunicación permiten distribuir materiales, 

realizar evaluaciones diagnósticas y mantener el acompañamiento del estudiante fuera del aula. Sin 

embargo, la tecnología no constituye por sí misma el elemento que define el modelo. Una clase no se 

transforma en Aula Invertida únicamente porque el docente envíe un video antes del encuentro; la 

innovación se encuentra en la reorganización pedagógica del tiempo y en el tipo de experiencias que 

se desarrollan posteriormente. 

En este contexto, la inteligencia artificial generativa amplía las posibilidades para diseñar 

experiencias invertidas. Estas herramientas pueden contribuir a la elaboración de preguntas, 

generación de ejemplos, creación de materiales adaptados, retroalimentación inicial y apoyo para la 

exploración de contenidos. También pueden permitir que los estudiantes formulen preguntas y 

contrasten explicaciones antes de participar en la clase. No obstante, su utilización debe incorporar 

criterios éticos, alfabetización digital y procesos de verificación de la información. La UNESCO (2023) 

advierte que los sistemas de inteligencia artificial deben emplearse como herramientas 

complementarias dentro de procesos educativos centrados en las personas, evitando que sustituyan el 

razonamiento independiente o la mediación docente. 

La aplicación del Aula Invertida puede desarrollarse en diferentes niveles educativos. En educación 

básica, los materiales previos deben ser breves, atractivos y adecuados a la edad, pudiendo incorporar 

narraciones, videos explicativos o actividades sencillas acompañadas, cuando sea necesario, por la 

familia. En bachillerato, el modelo puede emplearse para introducir contenidos conceptuales y utilizar 

posteriormente la clase para resolver problemas, realizar experimentos o desarrollar debates. En 

educación superior, resulta particularmente útil para analizar casos profesionales, realizar simulaciones, 

desarrollar prácticas de laboratorio y profundizar en contenidos disciplinares mediante actividades 

colaborativas. 
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No obstante, la implementación del Aula Invertida presenta también diversas limitaciones y 

desafíos. Uno de ellos se relaciona con la necesidad de que los estudiantes realicen efectivamente las 

actividades previas. Cuando una parte del grupo no revisa los materiales antes del encuentro, puede 

experimentar dificultades para participar en las actividades propuestas y afectar la dinámica general de 

la clase. Para reducir este problema resulta conveniente diseñar mecanismos de seguimiento, 

cuestionarios breves y actividades iniciales que permitan verificar la preparación previa. 

Otro desafío corresponde a la brecha digital. No todos los estudiantes disponen de dispositivos 

adecuados, conectividad estable o espacios apropiados para estudiar fuera de la institución educativa. 

La utilización de esta metodología debe considerar estas desigualdades y ofrecer alternativas accesibles, 

como materiales descargables, recursos impresos o posibilidades de acceso institucional. La 

innovación pedagógica no puede generar nuevas formas de exclusión, por lo que la equidad debe 

constituir un criterio central durante la planificación. 

También existe un desafío relacionado con la producción de materiales. Elaborar videos, actividades 

interactivas o recursos digitales de calidad puede representar una carga significativa para el 

profesorado, especialmente durante las primeras experiencias de implementación. Sin embargo, el 

docente no necesita producir todos los recursos desde cero; puede seleccionar materiales educativos 

abiertos, utilizar contenidos disponibles en repositorios confiables y adaptar los recursos a los 

objetivos específicos de aprendizaje. 

Asimismo, resulta necesario evitar que el Aula Invertida se convierta simplemente en una transferencia 

de las tareas tradicionales hacia el hogar. El objetivo no consiste en aumentar la cantidad de trabajo 

del estudiante, sino en reorganizar estratégicamente las actividades para favorecer aprendizajes más 

profundos. Por ello, la duración de los materiales, la carga de trabajo y la complejidad de las tareas 

previas deben mantenerse dentro de límites razonables y responder a una planificación integrada. 

Desde la perspectiva docente, la metodología exige un cambio significativo en la concepción de la 

enseñanza. El profesor debe anticipar posibles dificultades, diseñar actividades auténticas y gestionar 

dinámicas donde diferentes estudiantes pueden avanzar a ritmos distintos. Durante la clase necesita 

observar, diagnosticar, orientar y proporcionar apoyos diferenciados, lo cual requiere competencias 

pedagógicas que trascienden la preparación de una exposición convencional.  La efectividad del Aula 

Invertida depende, por tanto, menos del recurso tecnológico empleado y más de la calidad del diseño 

pedagógico. Una experiencia bien estructurada debe establecer objetivos claros, proporcionar 

materiales pertinentes, garantizar la conexión entre el trabajo previo y las actividades presenciales, 

incorporar oportunidades de participación activa y desarrollar procesos permanentes de evaluación 

formativa. Cuando estos componentes se articulan adecuadamente, el modelo puede favorecer la 

autonomía, la interacción, la aplicación práctica del conocimiento y la participación estudiantil. 
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3.5 Gamificación 

La gamificación constituye una metodología activa que incorpora elementos, dinámicas y principios 

propios de los juegos en contextos educativos con el propósito de incrementar la motivación, la 

participación y el compromiso de los estudiantes durante el proceso de aprendizaje. Su aplicación no 

implica convertir necesariamente la enseñanza en un juego completo, sino utilizar determinados 

componentes lúdicos —como retos, niveles, recompensas, insignias, narrativas, misiones, puntos o 

sistemas de progreso— para diseñar experiencias educativas más atractivas, participativas y orientadas 

al logro de objetivos de aprendizaje. 

El concepto de gamificación comenzó a consolidarse durante las primeras décadas del siglo XXI, 

especialmente a partir de su utilización en ámbitos empresariales, tecnológicos y educativos. Deterding 

et al. (2011) la definieron como el uso de elementos propios del diseño de juegos en contextos que 

originalmente no tienen una finalidad lúdica. Desde esta perspectiva, la educación constituye uno de 

los campos con mayores posibilidades de aplicación, debido a que el aprendizaje comparte con los 

juegos diferentes características, como la existencia de objetivos, reglas, desafíos, retroalimentación y 

progresión. 

La gamificación debe diferenciarse del aprendizaje basado en juegos. Mientras este último utiliza 

juegos completos como recursos para desarrollar determinados conocimientos o habilidades, la 

gamificación incorpora componentes del diseño de juegos dentro de una experiencia educativa que 

mantiene sus objetivos curriculares. De igual manera, tampoco debe confundirse con el uso ocasional 

de actividades recreativas en el aula, ya que una experiencia gamificada requiere una planificación 

estructurada en la que cada componente posea una función pedagógica claramente definida. 

Desde una perspectiva teórica, la gamificación mantiene una estrecha relación con la Teoría de la 

Autodeterminación desarrollada por Deci y Ryan (2000). Este enfoque sostiene que la motivación 

humana se fortalece cuando las personas experimentan autonomía, competencia y relaciones positivas 

con los demás. Las experiencias gamificadas pueden favorecer estas necesidades cuando ofrecen 

oportunidades para elegir determinadas actividades, superar desafíos progresivos, recibir 

retroalimentación sobre el desempeño y participar en experiencias colaborativas. 

La necesidad de competencia se relaciona con la percepción de que una persona es capaz de progresar 

y dominar determinadas habilidades. En los sistemas gamificados, los niveles, indicadores de progreso 

y desafíos graduales permiten visualizar los avances alcanzados. Cuando los estudiantes perciben que 

pueden superar dificultades mediante el esfuerzo y la práctica, aumenta su sensación de eficacia 

personal y su disposición para continuar aprendiendo. 
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La autonomía, por su parte, puede fortalecerse mediante oportunidades para elegir rutas, actividades, 

misiones o formas de resolver determinados desafíos. Esta capacidad de decisión permite que el 

estudiante experimente un mayor control sobre su proceso de aprendizaje. Sin embargo, las opciones 

deben mantenerse vinculadas con los objetivos educativos, evitando que la libertad de elección se 

convierta en una pérdida de orientación pedagógica. 

La tercera necesidad propuesta por la Teoría de la Autodeterminación corresponde a la relación con 

otras personas. La gamificación puede incorporar desafíos cooperativos, misiones grupales, 

actividades entre pares y metas compartidas que favorezcan la interacción social. Estas experiencias 

permiten integrar la dimensión lúdica con principios del aprendizaje cooperativo, promoviendo la 

comunicación, la corresponsabilidad y la construcción compartida del conocimiento. 

Otro fundamento importante se encuentra en el concepto de flujo desarrollado por Csikszentmihalyi 

(1990). Este estado psicológico aparece cuando una persona se encuentra profundamente involucrada 

en una actividad que presenta un equilibrio adecuado entre el nivel de dificultad y sus capacidades. 

Cuando el desafío resulta demasiado sencillo puede generar aburrimiento, mientras que una actividad 

excesivamente compleja puede producir ansiedad o frustración. Las experiencias gamificadas buscan 

mantener un equilibrio progresivo mediante desafíos que aumentan gradualmente conforme los 

estudiantes desarrollan nuevas competencias. 

Desde esta perspectiva, uno de los principios esenciales de la gamificación consiste en estructurar 

experiencias donde el estudiante pueda avanzar progresivamente. Los desafíos iniciales permiten 

familiarizarse con las reglas y contenidos, mientras que las actividades posteriores incorporan mayores 

niveles de complejidad. Esta progresión contribuye a mantener el interés y proporciona una sensación 

continua de avance. 

Entre los elementos más conocidos de la gamificación se encuentran los puntos. Estos pueden 

utilizarse para representar el progreso alcanzado, reconocer el cumplimiento de determinadas 

actividades o proporcionar información inmediata sobre el desempeño. Sin embargo, su utilización 

debe responder a criterios pedagógicos y no convertirse exclusivamente en una forma de recompensa 

externa. Un sistema centrado únicamente en acumular puntos puede desplazar el interés por aprender 

hacia la obtención de premios, reduciendo el valor formativo de la experiencia. 

Las insignias constituyen otro componente frecuente. Estas representaciones simbólicas pueden 

reconocer logros específicos, como completar una investigación, participar activamente en un debate, 

demostrar liderazgo, resolver un problema complejo o colaborar eficazmente con otros estudiantes. 

Su valor educativo aumenta cuando representan competencias reales y cuando los criterios para 

obtenerlas son claros y transparentes. 
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Los niveles permiten organizar el proceso de aprendizaje mediante etapas progresivas. Cada nivel 

puede corresponder a diferentes grados de complejidad, dominio conceptual o desarrollo de 

habilidades. Esta estructura proporciona al estudiante una representación visible de su progreso y 

puede contribuir a organizar secuencias didácticas de manera gradual. 

Las misiones y desafíos representan uno de los componentes más relevantes de las experiencias 

gamificadas. En lugar de presentar únicamente ejercicios o tareas convencionales, el docente puede 

transformar las actividades en retos con objetivos específicos. Por ejemplo, una investigación puede 

convertirse en una misión para resolver un problema ambiental; una actividad de lectura puede 

plantearse como la búsqueda de evidencias dentro de un texto; mientras que una tarea matemática 

puede presentarse como un desafío para diseñar una solución basada en determinados datos. 

La narrativa constituye otro elemento capaz de incrementar la inmersión y proporcionar significado 

a las actividades. Una experiencia educativa puede organizarse alrededor de una historia, problema o 

escenario que conecte diferentes tareas dentro de un mismo contexto. Esta estrategia permite que los 

contenidos no aparezcan como actividades aisladas, sino como componentes articulados de una 

experiencia más amplia. 

La retroalimentación inmediata representa uno de los componentes más importantes de los juegos 

y posee igualmente un elevado valor educativo. En una experiencia gamificada, el estudiante necesita 

conocer de manera permanente qué está haciendo correctamente, qué necesita mejorar y qué acciones 

puede realizar para continuar avanzando. Esta información puede proporcionarse mediante 

comentarios docentes, indicadores de progreso, sistemas digitales o procesos de retroalimentación 

entre pares. 

Desde la perspectiva de la evaluación formativa, esta retroalimentación permite identificar dificultades 

durante el aprendizaje y realizar ajustes oportunos. Black y Wiliam (2009) sostienen que la evaluación 

adquiere un mayor valor pedagógico cuando proporciona información que permite mejorar el 

desempeño antes de finalizar el proceso. En este sentido, la gamificación puede integrar evaluación y 

aprendizaje dentro de una experiencia continua de progreso. 

Otro elemento frecuente corresponde a las tablas de clasificación o rankings. Aunque pueden 

aumentar la motivación de algunos estudiantes, también presentan riesgos importantes cuando 

enfatizan excesivamente la competencia. Los estudiantes que aparecen constantemente en posiciones 

inferiores pueden experimentar frustración, disminuir su participación o desarrollar percepciones 

negativas sobre sus capacidades. Por ello, su utilización requiere especial cuidado y puede ser sustituida 

por sistemas de progreso individual o desafíos colectivos que reduzcan la comparación entre 

estudiantes. 
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La gamificación posee una estrecha relación con el aprendizaje significativo cuando los desafíos 

planteados se vinculan con experiencias auténticas y conocimientos previos. Las actividades 

gamificadas no deben limitarse a introducir recompensas dentro de ejercicios tradicionales, sino que 

pueden utilizar contextos, problemas y narrativas que permitan aplicar los contenidos en situaciones 

relevantes. De esta manera, la dimensión lúdica funciona como un medio para favorecer la 

comprensión y no como una finalidad independiente del aprendizaje. 

También puede contribuir al desarrollo del pensamiento crítico mediante retos que exijan investigar, 

analizar información, resolver problemas y tomar decisiones. Una experiencia gamificada puede 

presentar diferentes alternativas, evidencias contradictorias o situaciones que obliguen a justificar una 

decisión. En estos casos, el valor de la gamificación se encuentra en la estructura del desafío y no 

únicamente en los elementos visuales o recompensas incorporados. 

La creatividad constituye otra competencia que puede fortalecerse mediante esta metodología. Las 

misiones abiertas, narrativas, desafíos de diseño y resolución de problemas permiten que los 

estudiantes desarrollen diferentes soluciones y experimenten con sus propias ideas. En estos entornos, 

el error puede convertirse en una oportunidad para revisar estrategias y volver a intentarlo, de manera 

similar a lo que ocurre dentro de muchos juegos. 

Esta posibilidad de reintentar representa una característica especialmente valiosa. En determinados 

sistemas educativos, los errores se penalizan de forma definitiva mediante una calificación. Los juegos, 

en cambio, permiten repetir una actividad, aprender de los resultados y modificar las estrategias 

utilizadas. Incorporar esta lógica dentro del aprendizaje puede favorecer una concepción del error 

como parte del proceso formativo. 

La gamificación también puede integrarse con otras metodologías activas. En el Aprendizaje Basado 

en Proyectos, por ejemplo, el desarrollo del proyecto puede organizarse mediante misiones y niveles; 

en el aprendizaje cooperativo pueden establecerse desafíos grupales; en el Aula Invertida pueden 

incorporarse cuestionarios, recompensas simbólicas o rutas de aprendizaje; mientras que en el 

Aprendizaje Basado en Problemas pueden utilizarse narrativas que contextualicen los problemas y 

aumenten la implicación del estudiante. 

Las tecnologías digitales han ampliado considerablemente las posibilidades de aplicación de esta 

metodología. Plataformas educativas, aplicaciones móviles, sistemas de cuestionarios interactivos y 

entornos virtuales permiten gestionar puntos, insignias, niveles, retroalimentación y actividades 

colaborativas de manera automatizada. Sin embargo, el valor educativo de una experiencia gamificada 

no depende de utilizar una plataforma específica, ya que los mismos principios pueden desarrollarse 

mediante recursos sencillos, materiales impresos o dinámicas presenciales. 
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La aparición de la inteligencia artificial generativa introduce nuevas oportunidades para el diseño 

de experiencias gamificadas. Estas herramientas pueden apoyar la creación de narrativas, casos, 

preguntas, personajes, escenarios, retos adaptados y retroalimentación inicial. También pueden 

permitir generar variaciones de un mismo desafío de acuerdo con diferentes niveles de dificultad. No 

obstante, su incorporación debe responder a principios pedagógicos y éticos, garantizando la revisión 

de los contenidos producidos, la protección de datos y el desarrollo del pensamiento crítico de los 

estudiantes (UNESCO, 2023). 

La gamificación puede utilizarse en diferentes niveles educativos mediante adaptaciones específicas. 

En educación inicial, puede desarrollarse mediante narrativas sencillas, personajes, desafíos 

colaborativos y recompensas simbólicas que estimulen la curiosidad. En educación básica, pueden 

incorporarse misiones, insignias, niveles y actividades cooperativas vinculadas con los contenidos 

curriculares. En bachillerato, las experiencias pueden integrar problemas más complejos, 

simulaciones y desafíos interdisciplinarios. En educación superior, la gamificación puede aplicarse 

mediante casos profesionales, simulaciones, actividades de toma de decisiones, sistemas de progreso 

y escenarios vinculados con el futuro desempeño laboral. 

Entre sus principales beneficios se encuentra el incremento de la participación estudiantil. La 

existencia de objetivos visibles, desafíos y retroalimentación puede generar una mayor implicación en 

las actividades y favorecer una experiencia de aprendizaje más dinámica. La estructura lúdica también 

puede reducir la percepción de determinadas tareas como repetitivas, siempre que el contenido 

mantenga su relevancia académica. 

Otro beneficio corresponde a la posibilidad de visualizar el progreso. Los estudiantes pueden 

identificar qué actividades han completado, cuáles competencias han desarrollado y qué desafíos 

necesitan superar. Esta información puede contribuir a la autorregulación del aprendizaje, ya que 

facilita el establecimiento de metas y la evaluación del desempeño personal. 

No obstante, la gamificación también presenta importantes limitaciones. Una utilización excesiva de 

recompensas externas puede disminuir la motivación intrínseca cuando los estudiantes comienzan a 

participar únicamente para obtener puntos o premios. Deci y Ryan (2000) advierten que los incentivos 

externos pueden afectar negativamente la autonomía cuando son percibidos como mecanismos de 

control. Por esta razón, la gamificación debe orientarse progresivamente hacia recompensas 

vinculadas con el logro, la autonomía, la colaboración y el dominio de competencias. 

Otro riesgo consiste en utilizar los componentes lúdicos únicamente como elementos decorativos. 

Incorporar puntos, insignias o personajes sin modificar las características de las actividades no 

garantiza un aprendizaje activo. La calidad de una experiencia gamificada depende de que los retos 

demanden razonamiento, participación y aplicación del conocimiento. 
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Capítulo 4 
Evaluación para el aprendizaje en metodologías activas 

 
 

 
 

 
 

 

a transformación de las prácticas pedagógicas mediante metodologías activas exige 

reconsiderar profundamente la manera en que se concibe y desarrolla la evaluación del 

aprendizaje. No resulta coherente implementar estrategias centradas en la participación, la 

investigación, la colaboración, la resolución de problemas y la construcción autónoma del 

conocimiento si posteriormente los aprendizajes se valoran exclusivamente mediante pruebas 

orientadas a la reproducción memorística de contenidos. Enseñanza, aprendizaje y evaluación 

constituyen componentes inseparables del proceso educativo y, por tanto, cualquier transformación 

metodológica requiere también una transformación evaluativa. 

Durante décadas, la evaluación estuvo asociada principalmente con la medición de resultados 

obtenidos al finalizar un determinado periodo de enseñanza. Desde esta perspectiva, evaluar 

significaba comprobar cuánto contenido podía recordar el estudiante y expresarlo mediante pruebas, 

exámenes o actividades calificadas. Aunque estas estrategias pueden proporcionar información 

relevante sobre determinados aprendizajes, resultan insuficientes para valorar competencias complejas 

como el pensamiento crítico, la creatividad, la resolución de problemas, la comunicación, la 

colaboración y la capacidad para aplicar conocimientos en situaciones auténticas. 

Las metodologías activas proponen una concepción diferente. La evaluación deja de entenderse 

únicamente como un mecanismo destinado a calificar y pasa a convertirse en una herramienta que 

permite obtener evidencias para comprender cómo está aprendiendo el estudiante, identificar sus 

dificultades, reconocer sus avances y tomar decisiones que contribuyan a mejorar el proceso educativo. 

Desde esta perspectiva, evaluar significa acompañar el aprendizaje y proporcionar información útil 

tanto al estudiante como al docente. 

Black y Wiliam (2009) sostienen que la evaluación formativa adquiere verdadero valor cuando las 

evidencias obtenidas durante el proceso son utilizadas para adaptar la enseñanza y favorecer mejores 

aprendizajes. Esta concepción transforma radicalmente la función de la evaluación, pues la 

información obtenida no se utiliza únicamente para establecer una calificación final, sino para decidir 

qué necesita aprender todavía el estudiante, qué apoyos requiere y qué modificaciones pueden 

realizarse en las estrategias pedagógicas. 

L 
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El carácter activo de la evaluación también implica reconocer al estudiante como participante del 

proceso evaluativo. Tradicionalmente, el profesor asumía prácticamente toda la responsabilidad de 

establecer criterios, valorar resultados y emitir calificaciones. En los enfoques contemporáneos, los 

estudiantes pueden participar mediante procesos de autoevaluación y coevaluación, analizar su 

propio desempeño, valorar el trabajo de sus compañeros y utilizar criterios previamente establecidos 

para identificar fortalezas y aspectos susceptibles de mejora. 

Esta participación favorece el desarrollo de la metacognición, entendida como la capacidad para 

analizar y regular los propios procesos de aprendizaje. Cuando un estudiante compara su desempeño 

con criterios de calidad, identifica errores, reconoce estrategias que le permitieron avanzar y establece 

nuevas metas, comienza a desarrollar una mayor conciencia sobre cómo aprende. Esta capacidad 

constituye uno de los fundamentos de la autonomía y del aprendizaje permanente. 

La evaluación dentro de las metodologías activas se encuentra igualmente vinculada con el concepto 

de evaluación auténtica. Este enfoque propone valorar los aprendizajes mediante tareas que 

reproduzcan o se aproximen a situaciones en las que los conocimientos y las competencias deben 

utilizarse en la vida real. En lugar de solicitar únicamente la reproducción de información, se pueden 

plantear problemas, proyectos, investigaciones, estudios de caso, simulaciones, presentaciones, 

productos o intervenciones que permitan demostrar el aprendizaje mediante su aplicación. 

La autenticidad de una tarea no depende necesariamente de que reproduzca exactamente una situación 

profesional o cotidiana. Lo esencial es que demande al estudiante movilizar conocimientos, habilidades 

y actitudes para resolver una situación compleja que posea sentido. Una actividad auténtica requiere 

generalmente interpretar información, tomar decisiones, justificar procedimientos, producir una 

respuesta y reflexionar sobre los resultados obtenidos. 

Esta concepción mantiene una estrecha relación con el enfoque por competencias. Una 

competencia no puede valorarse únicamente mediante el conocimiento declarativo de determinados 

conceptos, porque supone la capacidad para movilizar diferentes saberes frente a situaciones 

concretas. En consecuencia, la evaluación necesita incorporar evidencias diversas que permitan 

observar qué sabe el estudiante, qué puede hacer con aquello que sabe y cómo actúa frente a los 

desafíos planteados. 

La evaluación también debe concebirse como un proceso continuo. Dentro de una experiencia de 

aprendizaje activa, las evidencias pueden recogerse desde el inicio hasta la finalización de la actividad. 

Antes de comenzar, la evaluación diagnóstica permite explorar conocimientos previos, identificar 

concepciones existentes y determinar posibles necesidades de apoyo. Durante el desarrollo de las 

actividades, la evaluación formativa permite acompañar el progreso y realizar ajustes. Finalmente, la 

evaluación sumativa puede proporcionar una valoración global de los aprendizajes alcanzados. 
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Estas tres funciones no deben considerarse procesos completamente separados. Una misma actividad 

puede proporcionar información diagnóstica, formativa o sumativa dependiendo del momento y del 

uso que se realice de los resultados. Lo verdaderamente relevante es comprender que la evaluación 

puede contribuir al aprendizaje en diferentes momentos y no limitarse al final de una unidad o periodo 

académico. 

Dentro de este proceso, los criterios de evaluación adquieren especial relevancia. Los estudiantes 

necesitan conocer qué se espera de ellos y cuáles características definen un desempeño de calidad. 

Cuando los criterios permanecen implícitos, resulta difícil orientar el esfuerzo y comprender 

posteriormente las razones de una determinada valoración. Por ello, los objetivos, indicadores y 

criterios deben comunicarse de manera clara desde el inicio de las actividades. 

Las rúbricas constituyen uno de los instrumentos más utilizados para desarrollar este propósito. Una 

rúbrica describe diferentes criterios de desempeño y establece niveles que permiten valorar el grado 

en que estos se alcanzan. Su utilidad trasciende la asignación de una calificación, ya que puede 

convertirse en una herramienta para orientar el aprendizaje desde el inicio. Cuando los estudiantes 

conocen la rúbrica antes de realizar una actividad, disponen de una referencia para planificar, revisar 

y mejorar su trabajo. 

En el Aprendizaje Basado en Proyectos, por ejemplo, una rúbrica puede valorar la calidad de la 

investigación, la pertinencia de la solución desarrollada, la utilización de evidencias, la creatividad, la 

colaboración y la presentación final. En el Aprendizaje Basado en Problemas puede analizar la 

comprensión del problema, el proceso investigativo, la argumentación y la toma de decisiones. De 

esta manera, la evaluación se adapta a las características particulares de cada metodología. 

El portafolio representa otra herramienta particularmente coherente con el aprendizaje activo. Este 

recurso permite recopilar diferentes evidencias producidas durante un periodo determinado y observar 

la evolución del estudiante. Un portafolio puede incluir borradores, proyectos, actividades, reflexiones, 

fotografías, registros, productos finales y comentarios de retroalimentación, ofreciendo una 

perspectiva más amplia del aprendizaje que la obtenida mediante una única evaluación. 

Su principal valor radica en la posibilidad de hacer visible el proceso. Comparar una producción inicial 

con una versión posteriormente revisada permite identificar cambios, reconocer decisiones y analizar 

cómo la retroalimentación contribuyó a mejorar el trabajo. Por esta razón, el portafolio resulta 

especialmente útil para desarrollar competencias complejas que evolucionan gradualmente. 

Los diarios reflexivos también ofrecen información valiosa sobre los procesos de aprendizaje. 

Mediante ellos, los estudiantes pueden describir experiencias, identificar dificultades, justificar 

decisiones y analizar aquello que han aprendido. Estas producciones permiten acceder a dimensiones 
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del aprendizaje que no siempre son visibles mediante un producto final, especialmente aquellas 

relacionadas con la metacognición, la autorregulación y la interpretación personal de la experiencia. 

La observación sistemática constituye igualmente una estrategia relevante. En metodologías como 

el aprendizaje cooperativo, el docente puede observar la participación, la comunicación, el liderazgo, 

la organización y la manera en que los estudiantes resuelven desacuerdos. Para evitar que estas 

observaciones dependan exclusivamente de impresiones subjetivas, pueden utilizarse listas de cotejo, 

escalas de valoración y registros previamente estructurados. 

La autoevaluación representa uno de los componentes que mejor expresa el carácter participativo de 

la evaluación. Su finalidad no consiste en solicitar simplemente al estudiante que establezca su propia 

calificación, sino en enseñarle a analizar su desempeño utilizando criterios explícitos. Un proceso de 

autoevaluación bien diseñado puede incluir preguntas como qué aprendí, qué dificultades encontré, 

qué estrategias resultaron útiles, qué aspectos necesito mejorar y qué acciones realizaré 

posteriormente. 

La coevaluación, por su parte, incorpora la participación de los compañeros en la valoración del 

aprendizaje. Cuando los estudiantes revisan trabajos de otros necesitan interpretar criterios, analizar 

evidencias y formular retroalimentación, procesos que contribuyen también a fortalecer su propia 

comprensión. Para que esta práctica resulte efectiva se necesita establecer normas de respeto, 

proporcionar criterios claros y enseñar a emitir comentarios específicos, fundamentados y orientados 

hacia la mejora. 

Uno de los componentes esenciales de todos estos procesos es la retroalimentación. Una evaluación 

que únicamente informa al estudiante que una respuesta es correcta o incorrecta proporciona 

posibilidades limitadas de mejora. La retroalimentación efectiva necesita ayudarle a comprender qué 

ha logrado, dónde se encuentra respecto a los objetivos y cuáles acciones concretas puede desarrollar 

para avanzar. 

Hattie y Timperley (2007) destacan que una retroalimentación eficaz debería contribuir a responder 

tres interrogantes fundamentales: hacia dónde se dirige el aprendizaje, cómo se está avanzando y cuál 

debe ser el siguiente paso. Desde esta perspectiva, la retroalimentación no consiste únicamente en 

señalar errores, sino en proporcionar orientación que permita reducir la distancia entre el desempeño 

actual y el esperado. 

La temporalidad de la retroalimentación también resulta importante. Cuando se proporciona 

únicamente después de finalizar completamente una experiencia, existen pocas posibilidades de 

utilizarla para mejorar ese trabajo. En cambio, cuando aparece durante el proceso, el estudiante puede 
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revisar estrategias, modificar decisiones y producir nuevas versiones. Esta posibilidad transforma el 

error en una fuente de información y fortalece una cultura de aprendizaje orientada hacia la mejora. 

Dentro de esta cultura, el error deja de concebirse exclusivamente como evidencia de fracaso. Las 

metodologías activas requieren experimentación, investigación y resolución de situaciones donde las 

respuestas no siempre resultan inmediatas. Equivocarse puede proporcionar información valiosa 

sobre las concepciones del estudiante y permitir identificar qué necesita comprender. La función 

evaluativa consiste entonces en aprovechar esa información para promover nuevos aprendizajes. 

Esta perspectiva resulta especialmente importante para desarrollar ambientes psicológicamente 

seguros. Cuando los estudiantes perciben que cualquier error tendrá consecuencias negativas 

inmediatas pueden evitar participar, arriesgarse o proponer soluciones originales. Una evaluación 

predominantemente punitiva puede limitar precisamente aquellas capacidades que las metodologías 

activas buscan fortalecer, como la creatividad, la exploración y la argumentación. 

La evaluación también necesita responder a la diversidad de los estudiantes. No todas las personas 

demuestran lo aprendido de la misma manera ni poseen iguales condiciones para participar en 

determinados formatos evaluativos. La utilización de evidencias variadas —orales, escritas, visuales, 

prácticas o digitales— puede ampliar las posibilidades para demostrar conocimientos y competencias 

sin reducir las expectativas de aprendizaje. 

Esta concepción mantiene una relación directa con el Diseño Universal para el Aprendizaje 

(DUA), que propone ofrecer diferentes medios de participación, representación y acción o expresión 

para reducir barreras innecesarias dentro del proceso educativo. Una evaluación inclusiva no implica 

disminuir la exigencia académica, sino distinguir entre aquello que realmente se pretende valorar y 

aquellas características del instrumento que podrían dificultar innecesariamente que un estudiante 

demuestre lo que sabe. 

Las tecnologías digitales también ofrecen nuevas posibilidades para desarrollar procesos evaluativos. 

Formularios, portafolios electrónicos, plataformas educativas, sistemas de respuesta inmediata y 

herramientas colaborativas pueden facilitar la recopilación de evidencias y proporcionar 

retroalimentación con mayor rapidez. Sin embargo, utilizar tecnología no transforma automáticamente 

la evaluación; su valor depende de la finalidad pedagógica con la que se incorpore. 

La expansión de la inteligencia artificial generativa plantea nuevos desafíos para la evaluación 

educativa. Cuando determinadas herramientas pueden producir textos, responder preguntas o resolver 

diferentes tipos de tareas, resulta necesario reconsiderar qué aprendizajes se desean evaluar y qué 

evidencias permiten demostrar realmente la comprensión del estudiante. Más que concentrarse 

exclusivamente en detectar el uso de inteligencia artificial, los sistemas educativos necesitan diseñar 
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experiencias que requieran argumentación, contextualización, reflexión sobre el proceso, contraste de 

fuentes y toma de decisiones. 

Esta realidad refuerza la necesidad de avanzar hacia evaluaciones auténticas. Un estudiante puede 

utilizar herramientas digitales para apoyar determinados procesos, pero debe ser capaz de explicar las 

decisiones tomadas, justificar las evidencias utilizadas, evaluar críticamente los resultados obtenidos y 

asumir responsabilidad sobre el producto presentado. En consecuencia, la alfabetización en 

inteligencia artificial comienza también a formar parte de las competencias necesarias para desarrollar 

prácticas evaluativas responsables (UNESCO, 2023). 

La evaluación en las metodologías activas requiere además que el docente realice una triangulación 

de evidencias. Ningún instrumento proporciona por sí solo una visión completa del aprendizaje. 

Combinar observaciones, productos, desempeño, reflexión, autoevaluación y diferentes actividades 

permite construir una interpretación más rica y fundamentada acerca de los avances alcanzados. 

Esta diversidad de evidencias contribuye igualmente a incrementar la validez de las decisiones 

evaluativas. Si una competencia compleja se valora mediante una única prueba, determinadas 

dimensiones pueden permanecer invisibles. En cambio, la utilización de múltiples fuentes permite 

analizar el aprendizaje desde perspectivas complementarias y reducir la dependencia de una sola 

actuación. 

El docente desempeña, por tanto, un papel fundamental como diseñador de experiencias 

evaluativas. Debe establecer qué aprendizajes necesita observar, qué evidencias permitirán 

demostrarlos, cuáles criterios utilizará y cómo proporcionará oportunidades de mejora. Esta 

planificación debe realizarse antes de seleccionar instrumentos, evitando la práctica de diseñar primero 

una prueba y posteriormente intentar relacionarla con los objetivos. 

Una estrategia particularmente útil consiste en planificar desde los resultados de aprendizaje 

esperados. Primero se determina qué debería comprender o ser capaz de realizar el estudiante; 

posteriormente se definen las evidencias necesarias para demostrar ese aprendizaje y, finalmente, se 

diseñan las actividades pedagógicas que permitirán desarrollarlo. De esta manera se fortalece la 

coherencia entre objetivos, metodología y evaluación. 

La transformación de la evaluación también posee una dimensión institucional. Los docentes necesitan 

tiempo, formación y espacios de colaboración para diseñar instrumentos, analizar evidencias y 

compartir criterios. Cuando existe una cultura institucional centrada exclusivamente en calificaciones 

y resultados numéricos, introducir procesos de evaluación formativa puede resultar complejo. Por ello, 

la innovación evaluativa requiere también revisar políticas, prácticas y concepciones compartidas 

dentro de las instituciones educativas. 
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4.1 De la evaluación tradicional a la evaluación formativa 

La transición desde una evaluación predominantemente tradicional hacia una evaluación formativa 

representa uno de los cambios fundamentales de la educación contemporánea. El modelo tradicional 

ha otorgado generalmente mayor importancia al resultado obtenido al finalizar un periodo de 

enseñanza, utilizando la evaluación como instrumento de comprobación, clasificación y acreditación. 

La evaluación formativa, en cambio, incorpora la obtención y utilización permanente de evidencias 

para favorecer el aprendizaje mientras este todavía se encuentra en desarrollo. 

Esta diferencia modifica la pregunta central del proceso evaluativo. En lugar de preguntar únicamente 

cuánto aprendió el estudiante, la evaluación formativa busca comprender qué está aprendiendo, 

qué dificultades presenta, qué necesita para avanzar y qué puede hacer el docente para 

ayudarlo. La evaluación deja así de constituir un episodio aislado para integrarse de manera 

permanente en las actividades de enseñanza. 

Black y Wiliam (2009) explican que una práctica puede considerarse formativa cuando la evidencia 

acerca del aprendizaje es obtenida, interpretada y utilizada para tomar decisiones que permitan mejorar 

la enseñanza y el aprendizaje. En consecuencia, un cuestionario no es formativo simplemente por 

aplicarse durante una clase; adquiere esa función cuando la información obtenida permite modificar 

posteriormente una explicación, ofrecer apoyos diferenciados o proporcionar al estudiante nuevas 

oportunidades para avanzar. 

Una característica fundamental de este enfoque es la claridad de las metas de aprendizaje. Los 

estudiantes necesitan comprender aquello que se espera que logren y reconocer las características de 

un desempeño adecuado. Esta claridad permite orientar el esfuerzo, interpretar la retroalimentación y 

desarrollar progresivamente capacidades de autorregulación. 

La segunda característica corresponde a la obtención continua de evidencias. El docente puede 

utilizar preguntas, conversaciones, producciones, actividades prácticas, observaciones, cuestionarios 

breves o diferentes herramientas para conocer lo que están comprendiendo los estudiantes. Estas 

evidencias no necesariamente necesitan recibir una calificación, puesto que su finalidad principal 

consiste en informar las decisiones pedagógicas. 

Una tercera característica es la retroalimentación orientada a la acción. Señalar únicamente que 

una tarea se encuentra incompleta o asignar una puntuación no proporciona suficiente información 

para mejorar. El estudiante necesita comprender qué aspecto específico debe revisar y qué acciones 

puede realizar para conseguirlo. La retroalimentación adquiere mayor valor cuando ofrece 

oportunidades reales para utilizarla. 
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4.2 Evaluación auténtica y evaluación por competencias 

La transformación de las prácticas educativas exige superar modelos de evaluación centrados 

exclusivamente en la reproducción de contenidos y avanzar hacia procesos capaces de valorar la 

manera en que los estudiantes movilizan conocimientos, habilidades, actitudes y valores frente a 

situaciones significativas. En este contexto, la evaluación auténtica y la evaluación por 

competencias adquieren especial relevancia, debido a que permiten analizar el aprendizaje mediante 

tareas que aproximan al estudiante a problemas, decisiones y desafíos semejantes a aquellos que 

enfrentará en contextos académicos, sociales o profesionales. 

La evaluación auténtica parte del principio de que aprender implica mucho más que recordar 

información. El estudiante debe demostrar que comprende los conocimientos adquiridos y que puede 

utilizarlos de manera pertinente para interpretar situaciones, resolver problemas, elaborar productos, 

tomar decisiones y argumentar sus acciones. Desde esta perspectiva, la evaluación se desplaza desde 

preguntas centradas únicamente en el “qué sabe” hacia interrogantes como “qué puede hacer con 

aquello que sabe”, “cómo utiliza sus conocimientos” y “qué criterios emplea para tomar decisiones”. 

Este enfoque mantiene una estrecha relación con las metodologías activas desarrolladas en capítulos 

anteriores. Cuando el aprendizaje se organiza mediante proyectos, problemas, experiencias 

cooperativas, simulaciones o desafíos, la evaluación necesita valorar precisamente los procesos que se 

producen durante esas experiencias. No sería coherente desarrollar un proyecto interdisciplinario 

durante varias semanas y evaluar posteriormente el aprendizaje únicamente mediante una prueba 

memorística desconectada del proceso realizado. 

Una característica fundamental de la evaluación auténtica es la utilización de situaciones 

contextualizadas. Las tareas evaluativas deben presentar un grado de significado suficiente para que 

el estudiante comprenda por qué necesita utilizar determinados conocimientos. Esto no significa que 

todas las actividades tengan que reproducir exactamente situaciones de la vida cotidiana, sino que 

deben representar desafíos que requieran aplicar los aprendizajes de manera funcional y razonada. 

Por ejemplo, en lugar de solicitar únicamente que un estudiante defina conceptos relacionados con el 

cuidado ambiental, puede plantearse el análisis de un problema de contaminación dentro de su 

comunidad y solicitar la elaboración de una propuesta sustentada en evidencias. En matemáticas, 

además de resolver operaciones aisladas, pueden diseñarse situaciones donde sea necesario interpretar 

datos, elaborar presupuestos o analizar información estadística. En Lengua y Literatura, la evaluación 

puede incluir la producción de textos dirigidos a audiencias reales, debates argumentativos o análisis 

críticos de discursos presentes en medios de comunicación. 
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En educación superior, la autenticidad puede incrementarse mediante estudios de caso, 

simulaciones profesionales, proyectos de intervención, análisis de expedientes, diseño de 

propuestas, elaboración de informes técnicos o resolución de problemas vinculados con el 

ejercicio profesional. Estas experiencias permiten acercar progresivamente al estudiante a los 

contextos donde deberá utilizar sus conocimientos una vez concluida su formación. 

La evaluación auténtica posee igualmente una fuerte relación con el concepto de desempeño. Una 

competencia se evidencia a través de acciones observables que permiten inferir el nivel de dominio 

alcanzado. Por esta razón, la evaluación necesita centrarse no solamente en los productos finales, sino 

también en los procedimientos, decisiones y estrategias utilizados durante el desarrollo de una 

actividad. 

El enfoque por competencias parte de una concepción integrada del aprendizaje. Una competencia 

supone movilizar conocimientos conceptuales, habilidades procedimentales, actitudes y criterios de 

actuación frente a situaciones determinadas. En consecuencia, evaluar competencias implica observar 

cómo estos componentes se articulan cuando el estudiante necesita responder a un desafío concreto. 

Esta concepción evita reducir la competencia a la realización mecánica de una tarea. Una persona 

puede ejecutar correctamente un procedimiento siguiendo instrucciones y, sin embargo, no 

comprender por qué lo realiza ni ser capaz de adaptarlo cuando cambian las condiciones. La verdadera 

competencia implica capacidad para interpretar la situación, seleccionar recursos, tomar decisiones y 

ajustar las acciones según las características del contexto. 

Por esta razón, la evaluación por competencias requiere plantear situaciones suficientemente 

complejas para que el estudiante necesite movilizar diferentes recursos. Las tareas excesivamente 

simples pueden proporcionar información sobre conocimientos específicos, pero no necesariamente 

permiten valorar una competencia en toda su amplitud. 

Uno de los principios fundamentales de este enfoque consiste en definir con claridad los resultados 

de aprendizaje. Antes de seleccionar instrumentos, el docente necesita determinar qué debería ser 

capaz de demostrar el estudiante al finalizar una experiencia educativa. Estos resultados deben 

formularse mediante desempeños observables y vinculados con los objetivos formativos de la 

asignatura o programa. 

Una vez establecidos los resultados, deben identificarse las evidencias de aprendizaje que permitirán 

comprobar su logro. Estas evidencias pueden adoptar diferentes formas: productos, actuaciones, 

presentaciones, proyectos, informes, prototipos, portafolios, resoluciones de casos o intervenciones 

prácticas. Lo importante es que exista una relación directa entre aquello que se pretende desarrollar y 

aquello que se solicita demostrar. 
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La evaluación auténtica también implica establecer criterios explícitos de calidad. Los estudiantes 

necesitan conocer qué características diferencian un desempeño inicial de uno satisfactorio o 

avanzado. Estos criterios favorecen la transparencia y permiten que la evaluación deje de percibirse 

como una decisión exclusivamente subjetiva del docente. 

En este sentido, las rúbricas constituyen herramientas especialmente útiles. Una rúbrica puede 

describir criterios relacionados con la comprensión conceptual, la calidad de la argumentación, la 

pertinencia de las evidencias, la creatividad, la comunicación, el trabajo colaborativo y la capacidad 

para transferir conocimientos. Cada criterio puede organizarse mediante diferentes niveles de 

desempeño que permitan observar progresivamente el desarrollo de la competencia. 

La utilización de rúbricas también facilita la participación del estudiante en procesos de 

autoevaluación y coevaluación. Cuando los criterios se conocen con anticipación, el estudiante 

puede utilizarlos para revisar su propio trabajo antes de entregarlo, comparar diferentes versiones y 

tomar decisiones orientadas hacia la mejora. 

Otro elemento importante es la diversidad de evidencias. Una competencia compleja difícilmente 

puede valorarse mediante una única actividad. Por ello, resulta recomendable recopilar información 

en diferentes momentos y mediante distintos instrumentos. La combinación de productos escritos, 

presentaciones orales, observaciones, actividades prácticas y reflexiones permite construir una 

interpretación más amplia del aprendizaje. 

Esta diversidad adquiere especial relevancia desde una perspectiva inclusiva. Algunos estudiantes 

pueden demostrar determinadas competencias con mayor claridad mediante productos visuales, 

exposiciones, proyectos prácticos o producciones escritas. Ofrecer diferentes posibilidades de 

expresión puede reducir barreras innecesarias sin modificar los criterios fundamentales que se desean 

evaluar. 

La autenticidad también exige considerar el proceso de elaboración, no solamente el resultado final. 

Un producto puede aparentar elevada calidad sin revelar suficientemente cuánto aprendió realmente 

el estudiante. Por esta razón, resulta importante observar borradores, decisiones, estrategias utilizadas, 

fuentes consultadas y revisiones realizadas durante el proceso. 

Esta cuestión adquiere especial importancia ante el creciente uso de herramientas de inteligencia 

artificial generativa. Un texto perfectamente redactado no constituye por sí mismo evidencia 

suficiente de aprendizaje si el estudiante no puede explicar cómo lo produjo, qué decisiones tomó o 

por qué seleccionó determinadas ideas. La evaluación contemporánea necesita incorporar evidencias 

del proceso, conversaciones sobre el trabajo realizado y actividades que permitan verificar la 

apropiación real de los conocimientos. 
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En este sentido, pueden incorporarse defensas orales, reflexiones metacognitivas, diarios de proceso, 

registros de cambios o preguntas posteriores a la presentación de un producto. Estas estrategias 

permiten analizar si el estudiante comprende realmente las decisiones realizadas y si puede transferir 

lo aprendido hacia nuevas situaciones. 

La evaluación auténtica también debe incorporar oportunidades para la revisión y mejora. En 

contextos reales, los productos profesionales rara vez se construyen en un único intento; normalmente 

requieren análisis, retroalimentación, correcciones y nuevas versiones. Por ello, permitir procesos de 

revisión fortalece una concepción del aprendizaje como desarrollo progresivo. 

La retroalimentación adquiere aquí una función esencial. Más que señalar únicamente errores, debe 

orientar al estudiante sobre qué aspectos del desempeño necesitan fortalecerse y cómo puede mejorar. 

Esta información resulta especialmente valiosa cuando se proporciona antes de la entrega definitiva, 

permitiendo que el estudiante la utilice de manera efectiva. 

Otra característica relevante es la necesidad de promover la transferencia del aprendizaje. Una 

persona demuestra una comprensión profunda cuando puede utilizar lo aprendido en situaciones 

diferentes a aquellas donde originalmente adquirió el conocimiento. Por esta razón, las tareas 

auténticas deben incorporar variaciones y nuevos contextos que permitan analizar si el estudiante 

puede adaptar sus conocimientos. 

Por ejemplo, después de resolver un problema determinado, puede plantearse otro con características 

similares pero con información distinta. El estudiante deberá identificar qué principios continúan 

siendo aplicables y cuáles necesitan modificarse. Este proceso permite valorar un aprendizaje más 

profundo que la repetición mecánica de procedimientos. 

La evaluación auténtica puede organizarse también mediante proyectos integradores. Estos 

proyectos articulan diferentes conocimientos y competencias alrededor de un problema o producto 

común, permitiendo superar la fragmentación entre asignaturas. Su implementación resulta 

especialmente pertinente cuando se pretende valorar competencias interdisciplinarias como 

investigación, creatividad, comunicación y resolución de problemas. 

Los estudios de caso constituyen otra estrategia ampliamente utilizada. Presentar una situación 

compleja con información suficiente para analizar diferentes alternativas permite observar cómo el 

estudiante interpreta evidencias, establece prioridades y toma decisiones. La calidad de la respuesta no 

depende únicamente de encontrar una solución correcta, sino de la capacidad para justificarla mediante 

argumentos pertinentes. 

Las simulaciones también ofrecen importantes posibilidades. En áreas como salud, educación, 

administración, derecho o ingeniería, pueden recrearse escenarios profesionales donde los estudiantes 
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deban actuar frente a situaciones semejantes a las que enfrentarán en su futuro desempeño. Estas 

actividades permiten valorar simultáneamente conocimientos, habilidades técnicas, comunicación y 

toma de decisiones. 

Otra estrategia corresponde a las presentaciones o defensas públicas. La exposición de un proyecto 

frente a compañeros, docentes o incluso actores externos incrementa el grado de autenticidad y obliga 

al estudiante a comunicar sus ideas con claridad, responder preguntas y justificar sus decisiones. Esta 

experiencia permite valorar competencias que difícilmente pueden observarse mediante una prueba 

escrita convencional. 

La evaluación por competencias requiere además distinguir entre actividad y evidencia. No toda 

actividad realizada durante una clase proporciona necesariamente información suficiente para valorar 

una competencia. El docente debe determinar qué evidencia concreta permitirá inferir el nivel de 

desempeño y mediante qué criterios será analizada. 

Esta planificación evita una acumulación excesiva de tareas evaluativas. La calidad de la evaluación no 

depende de la cantidad de actividades calificadas, sino de la pertinencia de las evidencias seleccionadas. 

Una tarea compleja bien diseñada puede proporcionar información sobre diferentes competencias 

simultáneamente. 

La evaluación auténtica debe mantener igualmente criterios de viabilidad. No todas las actividades 

necesitan convertirse en grandes proyectos. Diseñar experiencias excesivamente complejas puede 

generar dificultades de tiempo, recursos y seguimiento. El desafío consiste en encontrar un equilibrio 

entre autenticidad, profundidad y posibilidades reales de implementación. 

Desde la perspectiva docente, este enfoque implica asumir una función diferente. El profesor no se 

limita a elaborar preguntas y asignar calificaciones, sino que diseña situaciones, establece criterios, 

observa desempeños, analiza evidencias y proporciona retroalimentación. Esta función requiere 

capacidad para interpretar el aprendizaje y tomar decisiones fundamentadas. 

También exige garantizar la equidad durante la evaluación. Todos los estudiantes deben disponer de 

oportunidades razonables para demostrar los aprendizajes esperados y conocer previamente los 

criterios que serán utilizados. La autenticidad no debe convertirse en una fuente adicional de 

incertidumbre o subjetividad. 

En los procesos grupales resulta necesario distinguir entre el producto colectivo y el aprendizaje 

individual. Un proyecto puede ser excelente, aunque algunos integrantes hayan participado 

escasamente. Por ello, resulta recomendable combinar evidencias grupales con reflexiones 

individuales, presentaciones personales, registros de participación o entrevistas breves que permitan 

reconocer el aprendizaje de cada estudiante. 
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La integración tecnológica también puede enriquecer estos procesos. Portafolios digitales, 

grabaciones, plataformas colaborativas, simuladores y herramientas de producción multimedia 

permiten recopilar evidencias diversas y documentar el progreso de los estudiantes. Sin embargo, su 

utilización necesita responder siempre a los resultados de aprendizaje y no convertirse en un fin 

independiente. 

La inteligencia artificial puede utilizarse igualmente como apoyo durante determinadas actividades, 

siempre que su uso sea transparente y se establezcan criterios claros. Los estudiantes pueden, por 

ejemplo, analizar críticamente una respuesta generada por IA, identificar errores, contrastarla con 

fuentes confiables o mejorarla mediante argumentos propios. En estos casos, la propia herramienta se 

convierte en objeto de análisis y favorece el desarrollo de alfabetización crítica. 

La evaluación auténtica y por competencias también posee implicaciones para las instituciones 

educativas. Requiere sistemas de planificación que permitan articular resultados de aprendizaje, 

estrategias didácticas y criterios de evaluación. Asimismo, demanda procesos de formación docente 

que fortalezcan la capacidad para diseñar tareas complejas y valorar desempeños de manera 

consistente. 

Cuando diferentes docentes participan en la evaluación de una misma competencia resulta 

conveniente desarrollar procesos de moderación y construcción compartida de criterios. Analizar 

ejemplos de trabajos, discutir niveles de desempeño y consensuar interpretaciones contribuye a 

incrementar la consistencia de las valoraciones. 

En síntesis, la evaluación auténtica y la evaluación por competencias permiten valorar el aprendizaje 

mediante situaciones que exigen comprender, aplicar, analizar, argumentar, crear y tomar decisiones. 

Su implementación desplaza el énfasis desde la reproducción de contenidos hacia la demostración del 

aprendizaje mediante desempeños significativos. Para alcanzar esta finalidad resulta necesario definir 

resultados claros, seleccionar evidencias pertinentes, establecer criterios transparentes y proporcionar 

oportunidades de retroalimentación y mejora. De esta manera, la evaluación se convierte en una 

extensión natural de las metodologías activas y en una herramienta capaz de aproximar la experiencia 

educativa a los desafíos que los estudiantes enfrentarán fuera del aula. 
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4.3 Instrumentos y estrategias para una evaluación formativa 

La evaluación formativa requiere instrumentos capaces de proporcionar información útil sobre el 

proceso de aprendizaje y no únicamente sobre el resultado final alcanzado por el estudiante. En este 

sentido, seleccionar un instrumento de evaluación implica decidir qué evidencia se necesita recoger, 

qué dimensión del aprendizaje se pretende valorar y cómo será utilizada posteriormente esa 

información para orientar la enseñanza y favorecer la mejora. Por esta razón, ningún instrumento 

resulta adecuado por sí mismo para todos los propósitos, y su elección debe responder a los objetivos 

de aprendizaje, las características de la metodología utilizada y las particularidades del contexto 

educativo. 

Dentro de las metodologías activas, la evaluación demanda especial atención porque los estudiantes 

desarrollan procesos complejos que difícilmente pueden ser observados mediante una única prueba. 

Investigar, resolver problemas, colaborar, argumentar, crear productos, tomar decisiones y reflexionar 

sobre el propio aprendizaje son acciones que requieren evidencias diversas. En consecuencia, la 

evaluación debe incorporar una combinación equilibrada de instrumentos cuantitativos y cualitativos 

que permitan construir una visión integral del progreso del estudiante. 

Uno de los instrumentos más utilizados es la rúbrica, entendida como una matriz que establece 

criterios de evaluación y describe diferentes niveles de desempeño. Su principal ventaja consiste en 

hacer explícitas las expectativas de aprendizaje, permitiendo que docentes y estudiantes comprendan 

qué características debe presentar un trabajo de calidad. Cuando las rúbricas se entregan antes de 

iniciar una actividad, dejan de funcionar únicamente como instrumentos de calificación y se convierten 

en herramientas que orientan la planificación y ejecución de las tareas. 

Las rúbricas pueden ser holísticas o analíticas. Las primeras proporcionan una valoración global del 

desempeño a partir de una descripción general de diferentes niveles de calidad. Resultan útiles cuando 

se requiere emitir una apreciación integrada del producto o desempeño. Las rúbricas analíticas, en 

cambio, separan la valoración en diferentes criterios y permiten analizar de manera específica aspectos 

como calidad de la argumentación, uso de evidencias, creatividad, comunicación, colaboración o 

dominio conceptual. 

En metodologías como el Aprendizaje Basado en Proyectos, las rúbricas analíticas permiten valorar 

dimensiones que van más allá del producto final. Pueden incluir criterios relacionados con la 

identificación del problema, la planificación, la búsqueda y selección de información, el trabajo 

colaborativo, la capacidad para revisar decisiones y la presentación de resultados. De esta manera, la 

evaluación reconoce tanto el resultado obtenido como el proceso seguido para alcanzarlo. 



Sandy Marilyn Gaibor Espinoza 

Página | 88 

Para que una rúbrica resulte verdaderamente formativa, los criterios deben ser claros, observables y 

coherentes con los resultados de aprendizaje. Descripciones excesivamente generales como 

“excelente”, “bueno” o “regular” ofrecen poca información sobre aquello que diferencia un nivel de 

otro. En cambio, especificar qué características debe presentar una argumentación fundamentada o 

una investigación rigurosa proporciona orientaciones concretas para mejorar el desempeño. 

Otro recurso particularmente relevante es el portafolio de aprendizaje. Este instrumento consiste 

en una recopilación intencional y organizada de evidencias que permiten observar el progreso del 

estudiante a lo largo de un periodo determinado. Su finalidad no consiste únicamente en reunir 

trabajos terminados, sino en documentar el proceso de construcción del aprendizaje mediante 

diferentes producciones y reflexiones. 

Un portafolio puede incluir actividades iniciales, borradores, mapas conceptuales, investigaciones, 

fotografías, productos finales, registros de retroalimentación, autoevaluaciones y reflexiones 

personales. La comparación entre diferentes versiones permite observar cómo evolucionan las ideas, 

qué modificaciones fueron realizadas y cómo la retroalimentación influyó en la mejora del trabajo. 

La selección de las evidencias constituye una parte importante del proceso. El estudiante puede 

participar activamente decidiendo qué productos representan mejor sus aprendizajes y explicando las 

razones de su elección. Esta práctica fortalece la metacognición, ya que requiere analizar el propio 

desempeño y reconocer los avances alcanzados. 

Los portafolios digitales han ampliado considerablemente las posibilidades de esta estrategia. 

Plataformas educativas, blogs, repositorios electrónicos y herramientas multimedia permiten 

incorporar documentos, imágenes, videos, audios, presentaciones y enlaces dentro de una misma 

colección. Estos formatos resultan especialmente pertinentes cuando los productos elaborados 

mediante metodologías activas poseen diferentes características. 

Otra estrategia ampliamente utilizada es el diario de aprendizaje o diario reflexivo. Mediante este 

recurso, los estudiantes registran experiencias, dificultades, descubrimientos, decisiones y reflexiones 

relacionadas con las actividades realizadas. Su propósito principal consiste en hacer visible el 

pensamiento del estudiante y favorecer la toma de conciencia sobre el propio proceso de aprendizaje. 

Los diarios pueden orientarse mediante preguntas como: ¿qué aprendí?, ¿qué fue lo más difícil?, ¿qué 

estrategia me ayudó a resolver el problema?, ¿qué cambiaría si tuviera que realizar nuevamente la 

actividad?, ¿qué dudas continúan abiertas? Estas preguntas permiten evitar descripciones superficiales 

y orientar la reflexión hacia procesos metacognitivos de mayor profundidad. 

En el Aprendizaje Basado en Problemas, por ejemplo, un diario puede documentar cómo cambió la 

comprensión inicial del problema después de investigar diferentes fuentes. En proyectos colaborativos 
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puede registrar las decisiones tomadas, los desacuerdos surgidos y la manera en que fueron resueltos. 

De esta forma, se recopilan evidencias sobre procesos que no siempre quedan reflejados en el 

producto final. 

Las listas de cotejo constituyen instrumentos especialmente útiles cuando se necesita comprobar la 

presencia o ausencia de determinados comportamientos, procedimientos o características. Su 

estructura suele incluir una serie de indicadores que pueden marcarse según hayan sido observados. 

Resultan apropiadas para actividades prácticas, exposiciones, procedimientos, proyectos o tareas 

donde existen componentes claramente identificables. 

Su principal fortaleza radica en la sencillez y rapidez de utilización. Sin embargo, una lista de cotejo 

permite identificar si una característica está presente, pero proporciona información limitada acerca 

de la calidad con la que se desarrolla. Por esta razón, cuando resulta necesario diferenciar niveles de 

desempeño puede complementarse con escalas de valoración o rúbricas. 

Las escalas de valoración permiten registrar el grado, frecuencia o calidad con que aparece un 

determinado comportamiento. Por ejemplo, la participación en una actividad colaborativa puede 

analizarse mediante categorías como “siempre”, “frecuentemente”, “ocasionalmente” o “aún requiere 

apoyo”. Estas escalas pueden utilizarse tanto por parte del docente como dentro de procesos de 

autoevaluación y coevaluación. 

La observación sistemática representa una estrategia fundamental dentro de las metodologías 

activas. Mientras los estudiantes trabajan, el docente dispone de oportunidades para observar cómo 

interpretan los problemas, organizan la información, colaboran, argumentan y toman decisiones. Estas 

evidencias pueden proporcionar información difícil de obtener mediante productos escritos. 

Sin embargo, observar no significa simplemente mirar aquello que ocurre en el aula. La observación 

evaluativa necesita responder a determinados criterios y registrarse de manera organizada. Para ello 

pueden utilizarse notas de campo, registros anecdóticos, listas de cotejo o escalas previamente 

diseñadas. 

El registro anecdótico permite documentar acontecimientos particularmente relevantes relacionados 

con el aprendizaje o comportamiento del estudiante. Una anotación puede describir, por ejemplo, 

cómo resolvió espontáneamente un conflicto dentro de su equipo, cómo explicó un concepto 

complejo a un compañero o cómo modificó una estrategia después de identificar un error. Cuando 

estos registros se acumulan durante un periodo determinado pueden ofrecer información valiosa sobre 

la evolución del aprendizaje. 

Otra herramienta de gran utilidad corresponde a las preguntas formativas. Formular preguntas 

durante la enseñanza permite explorar conocimientos previos, identificar concepciones incorrectas, 
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comprobar niveles de comprensión y estimular procesos de razonamiento. La calidad de las preguntas 

influye directamente en el tipo de pensamiento que se genera. 

Las preguntas centradas exclusivamente en recordar información pueden resultar necesarias en 

determinados momentos, pero deben complementarse con interrogantes que exijan analizar, justificar, 

comparar, explicar relaciones, evaluar alternativas o crear propuestas. Preguntas como “¿por qué 

consideras que esta solución es más adecuada?”, “¿qué evidencia respalda tu argumento?” o “¿qué 

ocurriría si modificáramos esta condición?” permiten acceder a procesos cognitivos de mayor 

complejidad. 

Una práctica formativa efectiva consiste en proporcionar suficiente tiempo de espera después de 

formular una pregunta. Cuando se espera una respuesta inmediata, suelen participar únicamente los 

estudiantes que procesan la información con mayor rapidez. Proporcionar algunos momentos para 

reflexionar, escribir una respuesta inicial o discutirla con un compañero favorece una participación 

más amplia. 

Los tickets de salida constituyen otra estrategia sencilla para recoger información al finalizar una 

sesión. Antes de abandonar la clase, los estudiantes pueden responder una o dos preguntas breves 

sobre el contenido desarrollado, expresar una duda pendiente o identificar el aprendizaje más 

relevante. Estas respuestas proporcionan al docente información inmediata para planificar la siguiente 

sesión. 

Una variante consiste en solicitar que el estudiante escriba tres ideas aprendidas, dos aspectos que 

considera importantes y una pregunta que todavía mantiene. Este tipo de estructura ayuda a 

sintetizar contenidos y permite identificar dificultades comunes dentro del grupo. 

Los organizadores gráficos, como mapas conceptuales, redes semánticas, diagramas o esquemas, 

también pueden utilizarse como evidencias de aprendizaje. Su análisis permite observar cómo el 

estudiante organiza los conceptos, qué relaciones establece entre ellos y qué aspectos requieren todavía 

mayor comprensión. 

Los mapas conceptuales resultan especialmente valiosos para evaluar aprendizajes significativos 

porque permiten identificar la organización y jerarquización del conocimiento. Comparar un mapa 

elaborado antes de iniciar una unidad con otro producido al finalizarla puede mostrar cómo 

evolucionó la estructura conceptual del estudiante. 

Las presentaciones orales constituyen otra forma relevante de evaluación auténtica. Permiten valorar 

no solamente el conocimiento disciplinar, sino también competencias relacionadas con la 

comunicación, argumentación, organización de ideas y capacidad para responder preguntas. Cuando 
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se utilizan dentro de proyectos, pueden incorporar audiencias reales o simuladas, aumentando el 

sentido de autenticidad de la experiencia. 

La evaluación de las presentaciones debe apoyarse en criterios previamente establecidos. Aspectos 

como claridad, estructura, utilización de evidencias, capacidad argumentativa y comunicación pueden 

valorarse mediante rúbricas. También puede incorporarse la participación de compañeros mediante 

procesos de coevaluación. 

Las pruebas escritas continúan teniendo un lugar dentro de la evaluación formativa, siempre que su 

diseño responda a objetivos pedagógicos claros. Una prueba no necesariamente debe limitarse a 

preguntas de reproducción. Puede incorporar problemas, análisis de situaciones, interpretación de 

información y preguntas abiertas que permitan observar procesos de razonamiento. 

Además, la prueba puede utilizarse formativamente cuando sus resultados generan oportunidades 

posteriores para corregir errores, revisar conceptos y explicar las razones de determinadas respuestas. 

En estos casos, deja de constituir únicamente un mecanismo de calificación y se convierte en una 

fuente de aprendizaje. 

Las evaluaciones diagnósticas breves pueden resultar especialmente útiles antes de iniciar una 

nueva unidad. Preguntas abiertas, mapas conceptuales, pequeños cuestionarios o discusiones iniciales 

permiten identificar qué conocen los estudiantes y qué ideas previas necesitan ser consideradas durante 

la enseñanza. 

La tecnología ofrece diferentes posibilidades para recoger estas evidencias mediante cuestionarios 

interactivos. Los sistemas digitales permiten obtener respuestas de todo el grupo de manera rápida y 

visualizar patrones de comprensión. Sin embargo, el recurso tecnológico posee valor únicamente 

cuando los resultados son utilizados para adaptar la enseñanza. 

La autoevaluación constituye una estrategia esencial para desarrollar autonomía. Evaluarse a sí 

mismo significa aprender a comparar el propio desempeño con determinados criterios, reconocer 

fortalezas y establecer acciones concretas para mejorar. Este proceso requiere enseñanza y práctica, ya 

que inicialmente los estudiantes pueden presentar dificultades para valorar objetivamente su trabajo. 

Una estrategia consiste en solicitar que el estudiante revise su producción utilizando la misma rúbrica 

que posteriormente empleará el docente. Antes de entregar el trabajo, puede indicar qué nivel 

considera haber alcanzado en cada criterio y justificar su valoración mediante evidencias. 

La autoevaluación puede complementarse con un plan de mejora. Después de identificar un aspecto 

débil, el estudiante establece qué acción realizará para fortalecerlo. Esta práctica transforma la 

evaluación en una herramienta orientada hacia el futuro y evita que la reflexión se limite a describir 

aquello que ya ocurrió. 
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La coevaluación permite que los compañeros participen en la revisión de trabajos utilizando criterios 

previamente establecidos. Esta estrategia puede favorecer el aprendizaje porque quien evalúa necesita 

analizar cuidadosamente las características de una producción y compararlas con estándares de calidad. 

Para que la coevaluación resulte efectiva, los estudiantes necesitan aprender a proporcionar 

comentarios respetuosos y específicos. Expresiones generales como “está bien” o “me gustó” ofrecen 

poca información. Resulta más útil señalar una fortaleza concreta y sugerir un aspecto particular que 

podría mejorarse. 

Una estructura sencilla de retroalimentación entre pares puede solicitar que cada estudiante identifique 

dos fortalezas y una sugerencia de mejora. Conforme desarrollan mayor experiencia, pueden 

utilizar rúbricas más complejas y formular retroalimentaciones basadas en evidencias. 

La evaluación entre pares también puede resultar valiosa en el aprendizaje cooperativo, aunque debe 

distinguirse entre valorar el producto académico y analizar la contribución de los integrantes al trabajo 

del equipo. En este último caso pueden considerarse dimensiones como responsabilidad, 

comunicación, cumplimiento de compromisos y apoyo ofrecido a los compañeros. 

Una preocupación frecuente se relaciona con la posible subjetividad de estas valoraciones. Por esta 

razón, es recomendable combinar la coevaluación con otras fuentes de información y evitar que 

constituya el único criterio para establecer calificaciones individuales. 

La evaluación formativa puede enriquecerse igualmente mediante conferencias individuales o 

grupales. Breves conversaciones entre docente y estudiante permiten analizar avances, dificultades y 

próximos pasos. Estas interacciones ofrecen oportunidades para adaptar la retroalimentación a 

necesidades específicas y fortalecer la relación pedagógica. 

En proyectos de mayor duración, pueden establecerse momentos periódicos de seguimiento donde 

cada grupo explique qué ha realizado, qué dificultades enfrenta y cuáles serán sus siguientes acciones. 

Estas reuniones permiten detectar problemas antes de que afecten el resultado final y ofrecen 

oportunidades de orientación. 

Los productos y desempeños auténticos representan otra fuente fundamental de evidencia. Un 

producto puede consistir en un informe, prototipo, video, campaña, recurso educativo, investigación, 

diseño, propuesta o intervención. Su valoración debe considerar tanto la calidad final como los 

procesos desarrollados durante su elaboración. 

En este contexto resulta especialmente importante recopilar evidencias del proceso. Fotografías, 

registros, borradores, versiones sucesivas, notas de investigación o historiales de modificaciones 

permiten observar cómo se construyó el producto. Esta información resulta particularmente relevante 

cuando se utilizan herramientas digitales o inteligencia artificial. 
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La incorporación de inteligencia artificial generativa obliga a reconsiderar algunos instrumentos 

tradicionales. Una tarea domiciliaria que solicite únicamente producir un texto puede ofrecer 

información limitada sobre el aprendizaje si existen herramientas capaces de generar rápidamente ese 

producto. Por esta razón, la evaluación necesita incorporar procesos donde el estudiante explique, 

defienda, revise y transforme la información. 

En lugar de prohibir automáticamente estas herramientas, puede solicitarse que el estudiante 

documente su utilización, identifique errores presentes en las respuestas generadas, contraste la 

información con fuentes académicas y explique qué modificaciones realizó. De esta manera, se evalúan 

competencias de pensamiento crítico y alfabetización digital. 

Las defensas orales breves pueden complementar productos elaborados fuera del aula. Después de 

presentar un trabajo, el docente puede formular preguntas sobre las decisiones tomadas, fuentes 

consultadas o conceptos utilizados. Esta práctica permite verificar la comprensión y fortalece la 

responsabilidad individual sobre la producción presentada. 

La tecnología también facilita el desarrollo de portafolios electrónicos, formularios, cuestionarios, 

videos de desempeño y sistemas de retroalimentación. Sin embargo, la selección de herramientas 

digitales debe considerar criterios de accesibilidad, protección de datos, facilidad de uso y pertinencia 

pedagógica. 

Desde una perspectiva inclusiva, los instrumentos de evaluación deben evitar generar barreras 

innecesarias. Si el objetivo consiste en evaluar la comprensión de un fenómeno científico, por ejemplo, 

puede resultar posible permitir diferentes formas de demostrarla, como un informe escrito, una 

explicación oral o una presentación visual, siempre que todas respondan a los mismos criterios 

esenciales de aprendizaje. 

Esta flexibilidad se relaciona con los principios del Diseño Universal para el Aprendizaje, que 

promueven diferentes formas de acción y expresión. Ofrecer alternativas no significa reducir las 

expectativas, sino permitir que los estudiantes demuestren los mismos aprendizajes mediante vías 

diversas. 

La selección de instrumentos debe considerar igualmente la carga evaluativa. La evaluación 

formativa no significa evaluar formalmente cada actividad ni recopilar cantidades excesivas de 

evidencias. Un sistema demasiado complejo puede generar sobrecarga tanto para docentes como para 

estudiantes. 

Resulta preferible seleccionar estratégicamente aquellas evidencias que proporcionan información 

verdaderamente relevante. Algunas actividades pueden recibir retroalimentación sin calificación; otras 
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pueden utilizarse únicamente para diagnóstico; mientras que determinados desempeños pueden 

constituir evidencias centrales para la valoración final. 

La combinación de diferentes instrumentos permite realizar una triangulación de evidencias. Por 

ejemplo, el aprendizaje desarrollado durante un proyecto puede analizarse mediante el producto final, 

una rúbrica de desempeño, una reflexión individual y una observación docente. La coincidencia o 

contraste entre estas fuentes proporciona una visión más completa que cualquier instrumento utilizado 

de manera aislada. 

La triangulación también contribuye a reducir posibles sesgos. Un estudiante puede experimentar 

dificultades particulares en una presentación oral y, sin embargo, demostrar gran comprensión 

mediante otras evidencias. Disponer de diferentes fuentes permite realizar valoraciones más 

equilibradas. 

Otro principio fundamental consiste en mantener una alineación entre objetivos, actividades e 

instrumentos de evaluación. Si el objetivo establece que el estudiante debe argumentar una posición 

utilizando evidencias, el instrumento necesita valorar precisamente esas capacidades. Un cuestionario 

de selección múltiple podría aportar información complementaria, pero difícilmente permitiría 

observar por sí solo una argumentación compleja. 

Esta alineación fortalece la coherencia del diseño didáctico y permite que la evaluación se convierta 

verdaderamente en parte del aprendizaje. Los estudiantes comprenden qué necesitan desarrollar y las 

actividades realizadas durante las clases los preparan para demostrarlo. 

En síntesis, la evaluación formativa requiere combinar diferentes instrumentos y estrategias para 

recoger evidencias pertinentes sobre el desarrollo del aprendizaje. Rúbricas, portafolios, diarios 

reflexivos, listas de cotejo, observaciones, preguntas formativas, autoevaluaciones, coevaluaciones, 

presentaciones y productos auténticos permiten analizar diferentes dimensiones del desempeño 

estudiantil. La calidad de la evaluación no depende de la cantidad de instrumentos utilizados, sino de 

su coherencia con los objetivos de aprendizaje y de la manera en que la información obtenida se 

transforma en retroalimentación y decisiones pedagógicas. Cuando estos instrumentos se integran 

adecuadamente dentro de las metodologías activas, la evaluación deja de limitarse a medir resultados 

y se convierte en un proceso permanente de acompañamiento, reflexión y mejora. 
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4.4 Retroalimentación, autoevaluación y coevaluación 

La evaluación formativa alcanza su verdadero potencial cuando la información obtenida durante el 

proceso educativo se transforma en acciones concretas para mejorar el aprendizaje. En este contexto, 

la retroalimentación, la autoevaluación y la coevaluación constituyen tres componentes 

fundamentales de una evaluación centrada en el estudiante, debido a que permiten comprender los 

avances alcanzados, reconocer dificultades y establecer decisiones orientadas hacia la mejora continua. 

Estos procesos adquieren especial importancia dentro de las metodologías activas, donde el 

aprendizaje se construye mediante experiencias progresivas de investigación, colaboración, resolución 

de problemas, producción y reflexión. 

La retroalimentación puede entenderse como la información proporcionada al estudiante acerca de su 

desempeño con el propósito de ayudarlo a reducir la distancia existente entre aquello que ha logrado 

y los objetivos de aprendizaje esperados. Desde esta perspectiva, no constituye simplemente una 

corrección posterior a la realización de una actividad, sino una intervención pedagógica que debe 

permitir comprender qué se está haciendo adecuadamente, qué necesita modificarse y cuáles acciones 

pueden realizarse para continuar avanzando. 

Hattie y Timperley (2007) sostienen que una retroalimentación efectiva debe contribuir a responder 

tres preguntas fundamentales: ¿hacia dónde voy?, ¿cómo estoy avanzando? y ¿cuál es el siguiente 

paso?. La primera se relaciona con la comprensión de los objetivos y criterios de éxito; la segunda 

permite analizar el desempeño actual respecto a esos criterios; mientras que la tercera orienta las 

acciones necesarias para mejorar. Esta estructura convierte la retroalimentación en un proceso 

directamente relacionado con la autorregulación del aprendizaje. 

Para que la retroalimentación produzca efectos positivos debe ser específica, comprensible, 

oportuna y orientada hacia la acción. Comentarios generales como “muy bien”, “debes mejorar” 

o “trabajo incompleto” proporcionan poca información sobre las características del desempeño. En 

cambio, indicar que una argumentación presenta una idea central claramente formulada, pero necesita 

incorporar evidencias que respalden las afirmaciones realizadas, ofrece al estudiante información que 

puede utilizar para revisar su producción. 

La especificidad resulta particularmente importante porque permite dirigir la atención hacia aspectos 

concretos del aprendizaje. Cuando un estudiante recibe demasiadas observaciones simultáneamente 

puede experimentar dificultades para determinar qué debe corregir primero. Por esta razón, la 

retroalimentación puede priorizar aquellos aspectos que poseen mayor influencia sobre el logro de los 

objetivos planteados. 
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El momento en que se proporciona también condiciona su utilidad. Una retroalimentación recibida 

después de que el proceso ha concluido definitivamente puede ayudar en actividades futuras, pero 

ofrece pocas posibilidades para modificar el producto actual. En cambio, cuando se proporciona 

durante el desarrollo de una actividad permite revisar decisiones, modificar estrategias y elaborar 

nuevas versiones. 

Esta posibilidad adquiere especial relevancia dentro del Aprendizaje Basado en Proyectos. En lugar 

de esperar hasta la presentación final para valorar el trabajo, el docente puede establecer diferentes 

momentos de revisión durante la investigación, planificación y elaboración del producto. Los 

estudiantes reciben información que pueden incorporar progresivamente, transformando la 

evaluación en parte integral del proyecto. 

De manera similar, en el Aprendizaje Basado en Problemas, la retroalimentación puede utilizarse 

para orientar la formulación de hipótesis, valorar la calidad de las fuentes consultadas, analizar los 

argumentos desarrollados y revisar las soluciones propuestas. La finalidad no consiste en proporcionar 

directamente la respuesta correcta, sino en formular orientaciones que permitan al estudiante 

continuar investigando y razonando. 

La retroalimentación también debe diferenciar entre aspectos relacionados con la tarea, el proceso y 

la autorregulación. Una observación centrada en la tarea puede indicar un error concreto; una 

retroalimentación sobre el proceso puede orientar hacia una estrategia más adecuada; mientras que 

una intervención relacionada con la autorregulación puede ayudar al estudiante a supervisar y gestionar 

su propio aprendizaje (Hattie & Timperley, 2007). 

Por ejemplo, señalar que una fuente utilizada no posee suficiente respaldo académico corresponde al 

nivel de la tarea. Preguntar qué criterios podrían utilizarse para determinar la confiabilidad de las 

fuentes orienta hacia el proceso. Finalmente, solicitar que el estudiante diseñe una lista personal de 

criterios para revisar futuras investigaciones contribuye al desarrollo de la autorregulación. 

Debe evitarse, en cambio, que la retroalimentación se concentre excesivamente en características 

personales del estudiante. Expresiones como “eres muy inteligente” o “no eres bueno para esta 

asignatura” pueden trasladar la atención desde las estrategias y el esfuerzo hacia supuestas capacidades 

estables. Una retroalimentación educativa efectiva debe centrarse principalmente en aquello que el 

estudiante puede comprender, modificar y mejorar. 

Otro aspecto fundamental corresponde al lenguaje utilizado. La retroalimentación necesita 

mantener altas expectativas sin generar una percepción punitiva del error. El propósito no es suavizar 

artificialmente las dificultades, sino describirlas de manera respetuosa y acompañarlas de orientaciones 
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concretas. Esta práctica contribuye a desarrollar ambientes donde equivocarse sea considerado parte 

natural del aprendizaje. 

La retroalimentación puede proporcionarse mediante diferentes modalidades. Puede ser oral, durante 

conversaciones individuales, discusiones grupales o actividades prácticas; escrita, mediante 

comentarios en trabajos, rúbricas o plataformas digitales; y también puede presentarse mediante 

registros audiovisuales. La selección del formato dependerá de las características de la actividad y de 

las necesidades del estudiante. 

Las tecnologías digitales permiten ampliar estas posibilidades mediante comentarios insertados 

directamente en documentos, grabaciones de audio, videos explicativos o sistemas de respuesta 

inmediata. Estas herramientas pueden agilizar determinados procesos, aunque su utilización debe 

mantener la claridad y pertinencia pedagógica de los comentarios. 

La inteligencia artificial generativa también comienza a utilizarse como apoyo para producir 

retroalimentación preliminar. Sin embargo, su incorporación requiere especial precaución. Los 

resultados generados deben ser revisados por el docente o contrastados críticamente por los 

estudiantes, debido a que estas herramientas pueden producir información incorrecta, 

descontextualizada o excesivamente general. La responsabilidad pedagógica sobre la evaluación no 

puede delegarse completamente a un sistema automatizado (UNESCO, 2023). 

La retroalimentación tampoco debe concebirse como un proceso exclusivamente unidireccional desde 

el profesor hacia el estudiante. Dentro de una educación centrada en el aprendizaje, los propios 

estudiantes necesitan desarrollar progresivamente la capacidad para analizar la calidad de su 

desempeño. Esta finalidad conduce hacia la autoevaluación. 

La autoevaluación consiste en un proceso mediante el cual el estudiante analiza su propio trabajo 

utilizando criterios explícitos y formula juicios fundamentados sobre sus avances y necesidades de 

mejora. Su objetivo principal no consiste en permitir que cada estudiante determine arbitrariamente 

su calificación, sino en desarrollar capacidades de reflexión, metacognición y autorregulación. 

La capacidad para autoevaluarse no aparece espontáneamente. Los estudiantes necesitan comprender 

los objetivos, conocer los criterios de calidad y observar ejemplos que les permitan diferenciar distintos 

niveles de desempeño. Por esta razón, la autoevaluación debe enseñarse progresivamente. 

Una primera estrategia consiste en compartir y analizar los criterios de evaluación antes de comenzar 

una actividad. El docente puede presentar ejemplos de diferentes producciones y solicitar que los 

estudiantes identifiquen fortalezas y aspectos susceptibles de mejora. Esta práctica permite construir 

una comprensión compartida acerca de lo que significa realizar un trabajo de calidad. 
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Posteriormente, el estudiante puede utilizar una rúbrica o lista de criterios para revisar su propia 

producción. La pregunta central deja de ser “¿qué calificación creo que merezco?” y pasa a convertirse 

en “¿qué evidencias de mi trabajo demuestran que he alcanzado cada criterio?”. 

Este cambio resulta fundamental porque transforma la autoevaluación en un proceso basado en 

evidencias. El estudiante necesita justificar sus valoraciones y reconocer aquellos aspectos donde 

todavía no dispone de suficiente evidencia para demostrar el aprendizaje esperado. 

Los diarios reflexivos constituyen herramientas especialmente útiles para este propósito. Mediante 

preguntas orientadoras, los estudiantes pueden analizar qué aprendieron, qué dificultades encontraron, 

qué estrategias utilizaron y qué decisiones tomarían frente a una situación semejante en el futuro. 

Otra estrategia consiste en utilizar semáforos de aprendizaje, especialmente en niveles educativos 

iniciales o básicos. Los estudiantes pueden identificar con verde aquellos aprendizajes que consideran 

dominados, con amarillo aquellos donde todavía presentan dudas y con rojo aquellos que necesitan 

mayor apoyo. Aunque sencilla, esta práctica introduce progresivamente la reflexión sobre el propio 

aprendizaje. 

En niveles superiores pueden utilizarse escalas de dominio más complejas acompañadas de 

justificaciones. Lo importante es que la valoración genere una acción posterior. Identificar una 

dificultad sin establecer qué se hará para superarla limita el potencial formativo del proceso. 

Por esta razón, la autoevaluación puede concluir mediante la formulación de metas de mejora. 

Después de analizar su desempeño, el estudiante establece una acción concreta para avanzar. Estas 

metas deben ser específicas y alcanzables, permitiendo posteriormente revisar si fueron cumplidas. 

La autoevaluación favorece también el desarrollo de la metacognición. Cuando los estudiantes 

reflexionan sobre las estrategias que utilizan, comienzan a reconocer cuáles resultan más efectivas en 

diferentes situaciones. Esta capacidad permite tomar decisiones cada vez más autónomas frente a 

nuevos desafíos de aprendizaje. 

El tercer componente fundamental corresponde a la coevaluación o evaluación entre pares. Este 

proceso implica que los estudiantes analicen el trabajo de sus compañeros utilizando criterios 

previamente establecidos y proporcionen información orientada hacia la mejora. 

La coevaluación posee una doble función. El estudiante que recibe comentarios obtiene una 

perspectiva adicional sobre su producción, mientras que quien evalúa necesita interpretar los criterios, 

analizar evidencias y formular un juicio. Esta segunda función resulta especialmente valiosa porque 

revisar el trabajo de otra persona puede ayudar a reconocer características que posteriormente se 

aplican al propio desempeño. 
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Para desarrollar una coevaluación efectiva resulta indispensable establecer un ambiente basado en el 

respeto y la confianza. Los estudiantes deben comprender que el objetivo consiste en ayudar al 

compañero a mejorar y no en juzgarlo personalmente. Esta cultura necesita construirse 

progresivamente mediante normas claras y ejemplos de retroalimentación apropiada. 

Una estrategia inicial consiste en utilizar la estructura fortaleza–sugerencia, donde cada estudiante 

identifica un aspecto bien logrado y posteriormente formula una recomendación concreta. Conforme 

aumenta la experiencia pueden incorporarse procedimientos más complejos basados en rúbricas y 

criterios específicos. 

Otra posibilidad consiste en formular preguntas como: ¿qué aspecto del trabajo se encuentra mejor 

fundamentado?, ¿qué evidencia podría incorporarse?, ¿qué parte necesita mayor claridad?, ¿qué 

pregunta le formularías al autor? Este tipo de interrogantes orienta la revisión hacia elementos 

académicos y reduce comentarios excesivamente personales. 

En actividades cooperativas, la coevaluación puede utilizarse también para analizar el 

funcionamiento del equipo. Los integrantes pueden valorar aspectos como cumplimiento de 

responsabilidades, participación, comunicación, capacidad para escuchar, apoyo entre compañeros y 

gestión de conflictos. 

Sin embargo, resulta necesario utilizar estos procedimientos con precaución cuando afectan 

directamente las calificaciones. Las relaciones personales pueden influir en las valoraciones y generar 

sesgos. Por esta razón, la coevaluación debe combinarse con otras evidencias y mantenerse bajo 

orientación docente. 

La retroalimentación entre pares puede desarrollarse mediante revisión anónima en determinadas 

actividades. Esta modalidad puede disminuir algunos sesgos y favorecer que la atención se concentre 

en las características del producto. No obstante, el anonimato no sustituye la necesidad de enseñar 

criterios y prácticas de comunicación respetuosa. 

Los tres procesos —retroalimentación docente, autoevaluación y coevaluación— pueden integrarse 

dentro de un mismo ciclo de mejora. El estudiante produce una primera versión, analiza su propio 

desempeño, recibe comentarios de compañeros y del docente, modifica su trabajo y posteriormente 

reflexiona sobre los cambios realizados. Esta secuencia convierte la evaluación en un proceso 

dinámico y progresivo. 

Un elemento esencial dentro de este ciclo es la posibilidad de revisar y volver a presentar  

determinadas producciones. Si la retroalimentación no puede utilizarse para modificar el trabajo, gran 

parte de su potencial pedagógico se pierde. Permitir nuevas versiones comunica al estudiante que el 



Sandy Marilyn Gaibor Espinoza 

Página | 100 

objetivo principal consiste en alcanzar el aprendizaje y no simplemente registrar el primer resultado 

obtenido. 

Esta práctica no significa eliminar la exigencia académica. Por el contrario, revisar una producción 

exige analizar errores, interpretar comentarios y realizar modificaciones fundamentadas. El producto 

final puede alcanzar estándares de calidad más elevados precisamente porque atravesó un proceso 

sistemático de mejora. 

En este contexto, el error adquiere una función distinta. En lugar de considerarse únicamente como 

una deficiencia que debe penalizarse, se convierte en información sobre el aprendizaje. Analizar 

por qué ocurrió un error puede resultar más educativo que simplemente corregirlo. 

El docente puede utilizar estrategias de análisis del error donde los estudiantes revisen respuestas 

incorrectas, expliquen las causas y propongan soluciones. Esta práctica fortalece el razonamiento y 

evita que la corrección se limite a sustituir una respuesta equivocada por otra correcta sin comprender 

el proceso. 

La calidad de estos procedimientos depende también de la existencia de criterios transparentes. 

Resulta difícil proporcionar buena retroalimentación cuando no se comprende qué se espera alcanzar. 

Por ello, objetivos y criterios deben formar parte visible de la experiencia educativa. 

En determinados casos, los propios estudiantes pueden participar en la construcción de algunos 

criterios. Por ejemplo, antes de desarrollar una presentación pueden analizar conjuntamente qué 

características posee una exposición efectiva. Esta participación aumenta la comprensión de los 

estándares y favorece un mayor compromiso con ellos. 

La evaluación formativa necesita además evitar una dependencia excesiva de la calificación 

numérica. Cuando un comentario detallado aparece acompañado inmediatamente por una nota, 

algunos estudiantes pueden concentrar toda su atención en el número e ignorar las orientaciones 

proporcionadas. En determinadas actividades puede resultar útil ofrecer primero retroalimentación 

cualitativa y permitir una revisión antes de establecer una valoración definitiva. 

Esto no significa eliminar las calificaciones cuando el sistema educativo las requiere, sino diferenciar 

claramente los momentos destinados a aprender y mejorar de aquellos destinados a certificar 

resultados. 

Desde una perspectiva inclusiva, la retroalimentación debe adaptarse también a las características de 

los estudiantes. Algunos pueden beneficiarse de comentarios escritos, mientras que otros 

comprenderán mejor una explicación oral, un ejemplo visual o una demostración. Ofrecer diferentes 

modalidades puede facilitar el acceso a la información sin modificar los criterios de aprendizaje. 
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En educación inicial y básica, estos procesos pueden desarrollarse mediante estrategias sencillas y 

lenguaje adecuado a la edad. Los estudiantes pueden identificar logros mediante símbolos, seleccionar 

trabajos que representen sus avances y expresar qué desean mejorar. Conforme aumenta su desarrollo 

pueden incorporarse criterios más complejos y reflexiones escritas. 

En bachillerato, la autoevaluación y coevaluación pueden integrarse en proyectos, debates, 

investigaciones y presentaciones. Los estudiantes pueden utilizar rúbricas, revisar borradores y 

establecer metas personales vinculadas con competencias específicas. 

En educación superior, estos procesos adquieren especial relevancia para preparar a los estudiantes 

para contextos profesionales donde deberán analizar permanentemente la calidad de su propio trabajo 

y proporcionar retroalimentación a colegas. La revisión de casos, proyectos, prácticas profesionales y 

producciones científicas ofrece múltiples oportunidades para desarrollar estas capacidades. 

La formación docente resulta fundamental para implementar adecuadamente estas estrategias. 

Proporcionar retroalimentación de calidad exige tiempo, criterios claros y capacidad para identificar 

qué información puede generar mayor impacto sobre el aprendizaje. También requiere diseñar 

actividades donde exista una oportunidad real para utilizar los comentarios recibidos. 

Las tecnologías pueden contribuir a gestionar este proceso, especialmente en grupos numerosos, 

mediante rúbricas digitales, comentarios automatizados para aspectos básicos, revisión entre pares y 

sistemas de seguimiento. Sin embargo, la dimensión humana continúa siendo esencial, particularmente 

cuando se necesita interpretar dificultades complejas, comprender el contexto del estudiante o 

proporcionar orientación personalizada. 
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4.5 Evaluación inclusiva y atención a la diversidad 

La transformación de la evaluación educativa no puede considerarse completa si los procedimientos 

utilizados continúan generando barreras para determinados estudiantes. Las aulas contemporáneas se 

caracterizan por una amplia diversidad de capacidades, conocimientos previos, experiencias culturales, 

formas de comunicación, ritmos de aprendizaje e intereses. En consecuencia, evaluar desde una 

perspectiva inclusiva implica diseñar oportunidades para que todos los estudiantes puedan demostrar 

los aprendizajes alcanzados sin que características irrelevantes del instrumento se conviertan en 

obstáculos para su participación. 

La evaluación inclusiva parte del reconocimiento de que la diversidad constituye una característica 

natural de cualquier comunidad educativa y no una excepción que deba atenderse únicamente cuando 

aparece una necesidad específica. Desde esta perspectiva, el desafío consiste en diseñar desde el inicio 

experiencias suficientemente flexibles para responder a diferentes formas de aprender y demostrar el 

conocimiento, manteniendo expectativas académicas claras y rigurosas. 

Este planteamiento se encuentra estrechamente relacionado con los principios de la educación 

inclusiva promovidos por la UNESCO (2020), que propone identificar y eliminar aquellas barreras 

que limitan la presencia, participación y aprendizaje de los estudiantes. Aplicado a la evaluación, este 

principio exige analizar no solamente las características del estudiante, sino también las condiciones 

bajo las cuales se solicita demostrar determinado aprendizaje. 

Una distinción fundamental consiste en diferenciar entre el aprendizaje que se pretende evaluar y 

el medio utilizado para evaluarlo. Si el objetivo consiste en determinar si un estudiante comprende 

las causas y consecuencias de un fenómeno histórico, por ejemplo, una extensa producción escrita no 

necesariamente constituye la única manera de demostrar esa comprensión. Dependiendo de los 

objetivos establecidos, podría utilizarse una exposición oral, un organizador gráfico, una presentación 

multimedia o un producto equivalente que permita evidenciar los mismos conocimientos y 

capacidades. 

Esta flexibilidad no significa reducir las expectativas académicas ni eliminar los criterios de calidad. El 

propósito consiste en mantener constantes los aprendizajes esenciales y flexibilizar, cuando sea 

pedagógicamente pertinente, aquellas características del procedimiento que no forman parte del 

objetivo evaluado. De esta manera, la equidad no se interpreta como proporcionar exactamente las 

mismas condiciones a todos, sino como garantizar oportunidades razonables para demostrar los 

aprendizajes esperados. 

El Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) proporciona un marco especialmente relevante 

para desarrollar esta perspectiva. CAST (2024) plantea que los ambientes educativos deben diseñarse 
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considerando desde el inicio la variabilidad de los estudiantes y ofreciendo múltiples medios de 

compromiso, representación y acción y expresión. Estos principios pueden aplicarse directamente a 

los procesos de evaluación para reducir barreras y ampliar las posibilidades de participación. 

El primer principio se relaciona con proporcionar múltiples medios de compromiso. La motivación 

y disposición para participar en una actividad pueden variar considerablemente entre estudiantes. 

Mientras algunos responden positivamente a desafíos individuales, otros pueden involucrarse con 

mayor facilidad mediante actividades cooperativas, situaciones contextualizadas o posibilidades de 

elección. La evaluación puede incorporar cierto grado de flexibilidad para favorecer el compromiso 

sin modificar los aprendizajes fundamentales que deben demostrarse. 

El segundo principio corresponde a los múltiples medios de representación. Aunque este 

componente suele asociarse con la presentación de contenidos durante la enseñanza, también posee 

implicaciones evaluativas. Las instrucciones, criterios y situaciones planteadas deben presentarse de 

manera suficientemente clara para evitar que dificultades de acceso a la información interfieran 

innecesariamente con el desempeño. 

Una consigna excesivamente compleja puede terminar evaluando la capacidad para interpretar 

instrucciones en lugar del aprendizaje que realmente se pretendía valorar. Por esta razón, resulta 

conveniente utilizar instrucciones precisas, ejemplos cuando sean necesarios y diferentes apoyos que 

permitan comprender qué debe realizarse. 

El tercer principio del DUA corresponde a proporcionar múltiples medios de acción y expresión. 

Este aspecto posee una relación especialmente directa con la evaluación. Los estudiantes pueden 

disponer de diferentes posibilidades para comunicar o demostrar determinados aprendizajes, siempre 

que las alternativas permitan recoger evidencias equivalentes respecto a los criterios establecidos. 

Por ejemplo, un proyecto puede permitir que determinados productos finales adopten la forma de un 

informe, una presentación, un recurso audiovisual o una propuesta gráfica cuando el formato 

específico no constituye el objeto central de evaluación. En todos los casos, los estudiantes deben 

responder a los mismos criterios relacionados con comprensión, argumentación, uso de evidencias o 

capacidad para resolver el problema planteado. 

Sin embargo, la flexibilidad debe aplicarse con criterio pedagógico. Si el objetivo consiste precisamente 

en desarrollar competencia escrita, no sería apropiado sustituir completamente la producción textual 

por una exposición oral. De manera similar, si se pretende valorar comunicación oral, todos los 

estudiantes necesitan demostrar esa competencia, aunque puedan incorporarse determinados apoyos 

para facilitar su participación. 
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La evaluación inclusiva exige, por tanto, identificar con precisión los constructos que se pretenden 

valorar. Esta claridad permite distinguir entre las dificultades directamente relacionadas con la 

competencia evaluada y aquellas producidas por características accesorias del instrumento. 

Otro aspecto fundamental corresponde a la utilización de diversas evidencias de aprendizaje. Una 

única prueba aplicada en un momento específico puede ofrecer una visión limitada del desempeño. 

Factores como ansiedad, dificultades de comprensión de las instrucciones o situaciones 

circunstanciales pueden afectar los resultados. Combinar diferentes evidencias permite construir una 

interpretación más completa y equilibrada. 

Los portafolios, proyectos, observaciones, actividades prácticas, producciones escritas, exposiciones 

y reflexiones pueden proporcionar información complementaria. Esta triangulación resulta coherente 

con las metodologías activas porque permite valorar tanto los productos como los procesos 

desarrollados. 

La evaluación inclusiva requiere igualmente prestar atención a los ritmos de aprendizaje. Los 

estudiantes no necesariamente alcanzan determinados aprendizajes al mismo tiempo ni mediante 

idénticas trayectorias. Una evaluación formativa permite identificar estas diferencias y proporcionar 

apoyos antes de emitir valoraciones definitivas. 

Esta perspectiva favorece la utilización de ciclos de retroalimentación, revisión y mejora. Cuando 

un estudiante todavía no alcanza determinado criterio, la evaluación puede proporcionar información 

que permita identificar qué necesita fortalecer y ofrecer nuevas oportunidades para demostrar el 

aprendizaje después de realizar las acciones correspondientes. 

La posibilidad de mejorar no debe confundirse con una reducción de la exigencia. Por el contrario, 

implica mantener el criterio esperado y reconocer que el aprendizaje puede requerir diferentes 

cantidades de tiempo y apoyo. El objetivo educativo consiste en favorecer el desarrollo de la 

competencia, no simplemente registrar quién pudo demostrarla en el primer intento. 

Otro componente importante es la accesibilidad de los instrumentos. Los materiales utilizados 

deben analizarse para identificar posibles barreras visuales, auditivas, lingüísticas, tecnológicas o 

cognitivas. Aspectos aparentemente menores, como tamaño de letra, organización visual, contraste, 

claridad de instrucciones o compatibilidad tecnológica, pueden afectar significativamente la 

posibilidad de participar. 

En evaluaciones digitales resulta necesario considerar también la accesibilidad de las plataformas y 

recursos utilizados. Una herramienta tecnológicamente atractiva puede convertirse en una barrera si 

requiere dispositivos que algunos estudiantes no poseen, demanda conectividad permanente o 

presenta una interfaz difícil de utilizar. 
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La brecha digital constituye, por tanto, una cuestión directamente relacionada con la equidad 

evaluativa. Las actividades que dependen de tecnología fuera de la institución deben considerar las 

condiciones reales de acceso de los estudiantes y ofrecer alternativas cuando resulte necesario. 

La diversidad también posee una dimensión cultural y lingüística. Las tareas evaluativas pueden 

contener ejemplos, expresiones o situaciones que resulten familiares para algunos estudiantes y 

desconocidas para otros. Esto puede introducir dificultades que no se relacionan directamente con el 

aprendizaje evaluado. 

Diseñar situaciones culturalmente sensibles implica revisar los contextos, ejemplos y supuestos 

presentes en las actividades. No se trata de eliminar la complejidad cultural, sino de evitar que 

determinados conocimientos implícitos e irrelevantes para el objetivo evaluado proporcionen ventajas 

o desventajas injustificadas. 

La evaluación inclusiva también requiere analizar posibles sesgos en las expectativas docentes. Las 

percepciones sobre las capacidades de determinados estudiantes pueden influir involuntariamente en 

la interpretación de su desempeño. Utilizar criterios explícitos y rúbricas puede contribuir a reducir 

parte de esta subjetividad, aunque ningún instrumento elimina completamente la necesidad de 

reflexión profesional. 

La revisión anónima de determinadas producciones, cuando resulte viable, puede constituir otra 

estrategia para disminuir algunos sesgos. Asimismo, la moderación entre docentes y el análisis 

conjunto de ejemplos permiten construir interpretaciones más consistentes de los criterios. 

Las rúbricas inclusivas deben concentrarse en los aprendizajes esenciales y evitar incorporar criterios 

que no guarden relación con el objetivo. Si se evalúa la comprensión científica mediante una 

presentación visual, por ejemplo, otorgar un peso excesivo al diseño gráfico podría distorsionar la 

valoración si esta competencia no forma parte de los resultados esperados. 

La autoevaluación también contribuye a una perspectiva inclusiva al permitir que el estudiante 

participe en la interpretación de su aprendizaje. Mediante procesos reflexivos puede explicar 

dificultades, identificar estrategias utilizadas y reconocer progresos que quizás no sean inmediatamente 

visibles en un producto final. 

De igual manera, la coevaluación puede ampliar las perspectivas sobre una producción, siempre que 

exista una cultura de respeto por la diversidad. Los criterios deben orientarse hacia el desempeño y 

evitar valoraciones sobre características personales. 

La dimensión emocional merece igualmente atención. Las situaciones de evaluación pueden generar 

niveles importantes de ansiedad, especialmente cuando se presentan como acontecimientos 
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definitivos y altamente punitivos. Un ambiente evaluativo excesivamente amenazante puede afectar el 

desempeño y dificultar que el estudiante demuestre aquello que realmente comprende. 

Las metodologías activas ofrecen posibilidades para disminuir esta separación entre aprendizaje y 

evaluación. Cuando las evidencias se recopilan durante proyectos, investigaciones, debates y 

actividades prácticas, la evaluación puede integrarse naturalmente dentro de la experiencia educativa y 

reducir la dependencia de momentos únicos de alta presión. 

Esto no significa eliminar todas las pruebas o situaciones individuales. En determinados contextos 

resultan necesarias para valorar aprendizajes específicos. El principio fundamental consiste en evitar 

que una única modalidad determine por completo la interpretación del desempeño cuando existen 

otras evidencias relevantes. 

La evaluación inclusiva también contempla los apoyos y ajustes razonables que determinados 

estudiantes pueden requerir. Estos pueden incluir modificaciones en el tiempo, formato, condiciones 

ambientales o recursos utilizados, dependiendo de las necesidades identificadas y de las disposiciones 

educativas correspondientes. 

Un ajuste razonable no busca proporcionar una ventaja, sino eliminar una barrera que impide 

demostrar el aprendizaje en condiciones de equidad. La decisión debe mantener siempre la integridad 

del aprendizaje que se pretende valorar. 

En este sentido, resulta fundamental distinguir entre adaptar el acceso y modificar el aprendizaje 

esperado. En determinados casos puede ser suficiente modificar la presentación de una actividad, 

proporcionar tecnología de apoyo o ampliar el tiempo. En otros, de acuerdo con las necesidades 

educativas y los marcos normativos aplicables, pueden requerirse adaptaciones curriculares específicas. 

El docente necesita trabajar coordinadamente con profesionales de apoyo, familias y estudiantes 

cuando estas decisiones requieren una comprensión más amplia de las necesidades existentes. La 

evaluación inclusiva no constituye una responsabilidad aislada, sino parte de una cultura institucional 

orientada hacia la participación de todos. 

La participación del propio estudiante en estas decisiones puede resultar especialmente valiosa. 

Preguntar qué estrategias o condiciones le permiten demostrar mejor sus conocimientos favorece la 

autonomía y evita realizar suposiciones sobre sus necesidades. 

La inteligencia artificial y las tecnologías adaptativas presentan nuevas posibilidades para 

personalizar determinados procesos evaluativos. Algunas herramientas pueden modificar niveles de 

dificultad, proporcionar apoyos o generar diferentes formatos de contenido. Sin embargo, su 

utilización requiere cautela para evitar decisiones automatizadas que reproduzcan sesgos o clasifiquen 

prematuramente a los estudiantes. 
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La UNESCO (2023) advierte sobre la necesidad de mantener supervisión humana en la utilización 

educativa de la inteligencia artificial. En evaluación, esta recomendación resulta especialmente 

importante porque las decisiones pueden tener consecuencias significativas sobre las trayectorias 

académicas. 

Los sistemas automatizados pueden apoyar determinados procesos, pero no deberían sustituir el juicio 

profesional cuando se analizan competencias complejas, circunstancias particulares o decisiones de 

alto impacto. La transparencia respecto a los criterios utilizados constituye igualmente una condición 

fundamental. 

Una evaluación inclusiva debe considerar también la privacidad y protección de los datos. Las 

plataformas digitales pueden recopilar información sobre desempeño, comportamiento y patrones de 

aprendizaje. Las instituciones educativas necesitan garantizar que estos datos sean utilizados de manera 

responsable y únicamente con finalidades pedagógicas legítimas. 

La implementación de prácticas inclusivas no depende exclusivamente de disponer de herramientas 

especializadas. Muchas modificaciones pueden realizarse mediante decisiones pedagógicas sencillas: 

clarificar instrucciones, proporcionar ejemplos, anticipar criterios, ofrecer diferentes formas de 

participación, permitir revisiones y utilizar múltiples evidencias. 

La formación docente desempeña un papel central en este proceso. Los profesores necesitan 

desarrollar competencias para identificar barreras, diseñar instrumentos flexibles, interpretar 

evidencias diversas y mantener expectativas elevadas para todos los estudiantes. 

También necesitan evitar una concepción donde inclusión sea sinónimo de simplificación 

permanente. Una educación inclusiva debe proporcionar los apoyos necesarios para que los 

estudiantes participen en experiencias intelectualmente desafiantes. El objetivo consiste en ampliar el 

acceso al aprendizaje y no en limitar las oportunidades de desarrollar competencias complejas. 

Desde esta perspectiva, las metodologías activas ofrecen importantes posibilidades. Los proyectos, 

problemas, actividades cooperativas y experiencias prácticas permiten distribuir responsabilidades, 

incorporar diferentes talentos y proporcionar múltiples formas de contribuir a una tarea común. 

Sin embargo, las metodologías activas tampoco son inclusivas automáticamente. Un proyecto grupal 

puede generar exclusión si determinados estudiantes reciben siempre tareas secundarias; una actividad 

gamificada puede perjudicar a quienes no responden positivamente a la competencia; y un Aula 

Invertida puede ampliar desigualdades cuando algunos estudiantes carecen de acceso tecnológico fuera 

de la institución. 
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Por esta razón, la inclusión necesita formar parte del diseño pedagógico desde el inicio y no 

incorporarse únicamente después de identificar dificultades. Anticipar posibles barreras permite 

construir experiencias más flexibles y disminuir la necesidad de realizar modificaciones posteriores. 

La evaluación inclusiva también puede beneficiarse de la recopilación de información sobre las propias 

prácticas. Analizar quiénes participan, qué estudiantes presentan dificultades recurrentes con 

determinados instrumentos y cuáles formatos producen diferencias significativas permite identificar 

barreras presentes en el diseño. 

Estos datos deben interpretarse cuidadosamente y utilizarse para mejorar las experiencias educativas, 

evitando convertirlos en etiquetas sobre las capacidades de los estudiantes. 

En educación inicial, la evaluación inclusiva puede apoyarse especialmente en la observación, 

producciones, conversaciones y documentación del aprendizaje. La diversidad en el desarrollo infantil 

hace particularmente importante evitar comparaciones rígidas y analizar el progreso individual. 

En educación básica y bachillerato pueden combinarse proyectos, pruebas, portafolios, exposiciones 

y diferentes productos. Los estudiantes pueden participar progresivamente en decisiones relacionadas 

con la manera de demostrar determinados aprendizajes, manteniendo criterios comunes. 

En educación superior, la inclusión adquiere especial relevancia debido a la diversidad creciente del 

estudiantado y a la necesidad de preparar profesionales capaces de desempeñarse en contextos reales. 

Estudios de caso, proyectos, simulaciones y portafolios pueden proporcionar diferentes evidencias de 

competencia, siempre que existan estándares académicos claramente establecidos. 

La evaluación inclusiva representa, en definitiva, una expresión concreta del principio de equidad 

educativa. No todos los estudiantes necesitan exactamente las mismas condiciones para alcanzar los 

mismos objetivos, pero todos necesitan oportunidades legítimas para aprender y demostrar aquello 

que han aprendido. 

En síntesis, desarrollar una evaluación inclusiva significa diseñar procesos que reconozcan la 

variabilidad del alumnado, reduzcan barreras innecesarias y permitan recopilar evidencias diversas 

sobre el aprendizaje. Los principios del Diseño Universal para el Aprendizaje proporcionan un marco 

especialmente pertinente al promover múltiples formas de compromiso, representación y acción y 

expresión (CAST, 2024). La flexibilidad, sin embargo, debe mantenerse acompañada de criterios claros 

y expectativas académicas rigurosas. Desde esta perspectiva, inclusión y calidad no constituyen 

objetivos contrapuestos: una evaluación de calidad es precisamente aquella capaz de proporcionar 

oportunidades equitativas para que cada estudiante participe, progrese y demuestre el desarrollo de las 

competencias esperadas. 
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4.6 Evaluación mediada por tecnologías digitales e inteligencia artificial 

La transformación digital de la educación ha generado nuevas posibilidades para diseñar, aplicar y 

analizar los procesos de evaluación. Plataformas virtuales, portafolios electrónicos, cuestionarios 

interactivos, sistemas de respuesta inmediata, herramientas colaborativas y aplicaciones basadas en 

inteligencia artificial permiten recopilar evidencias de aprendizaje de manera más continua y 

diversificada. Sin embargo, la incorporación de estas tecnologías no garantiza por sí misma una 

evaluación innovadora. Su verdadero valor depende de la finalidad pedagógica con la que se utilicen y 

de su capacidad para proporcionar información relevante que contribuya a mejorar el aprendizaje. 

La evaluación mediada por tecnologías digitales puede entenderse como el conjunto de procesos 

evaluativos en los que herramientas tecnológicas apoyan la recopilación, organización, análisis o 

comunicación de evidencias relacionadas con el aprendizaje. Esta perspectiva trasciende la simple 

sustitución de una prueba impresa por un cuestionario en línea, debido a que las tecnologías permiten 

desarrollar nuevas formas de interacción, seguimiento, retroalimentación y producción de evidencias. 

Uno de sus principales aportes se relaciona con la posibilidad de realizar una evaluación continua. 

En los entornos digitales, los estudiantes pueden participar en cuestionarios breves, actividades 

interactivas, foros, proyectos colaborativos y diferentes producciones que proporcionan información 

sobre su progreso. El docente puede utilizar estas evidencias para identificar dificultades antes de 

finalizar una unidad y realizar ajustes en las estrategias de enseñanza. 

Los sistemas de gestión del aprendizaje, conocidos como Learning Management Systems (LMS), 

facilitan este seguimiento al concentrar diferentes actividades dentro de un mismo entorno. Estas 

plataformas permiten distribuir materiales, recibir trabajos, desarrollar evaluaciones, utilizar rúbricas y 

proporcionar retroalimentación. Asimismo, pueden ofrecer registros sobre la participación del 

estudiante que, interpretados cuidadosamente, contribuyen a comprender determinados patrones de 

interacción con el proceso educativo. 

No obstante, debe evitarse asumir que la cantidad de accesos a una plataforma o el tiempo registrado 

dentro de ella constituye automáticamente evidencia de aprendizaje. Un estudiante puede permanecer 

conectado durante largos periodos sin desarrollar procesos cognitivos significativos, mientras que otro 

puede alcanzar los objetivos utilizando menos tiempo. Los datos digitales requieren siempre una 

interpretación pedagógica vinculada con evidencias reales de desempeño. 

Los cuestionarios digitales constituyen una de las herramientas más utilizadas. Su principal ventaja 

radica en la rapidez con la que permiten recopilar respuestas y, en determinados casos, proporcionar 

retroalimentación inmediata. Pueden utilizarse al inicio de una clase para explorar conocimientos 
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previos, durante el proceso para comprobar la comprensión o al finalizar una actividad para identificar 

aprendizajes y dificultades. 

Su valor formativo depende, sin embargo, del tipo de preguntas formuladas y del uso posterior de los 

resultados. Si únicamente se emplean para reproducir contenidos y generar una puntuación, la 

tecnología modifica el formato pero no necesariamente la concepción de la evaluación. En cambio, 

cuando permiten identificar errores frecuentes, analizar razonamientos y ajustar la enseñanza, se 

integran efectivamente dentro de una evaluación para el aprendizaje. 

Las herramientas digitales permiten también desarrollar preguntas con diferentes formatos, 

incorporando imágenes, videos, gráficos, simulaciones o situaciones interactivas. Estas posibilidades 

pueden favorecer evaluaciones contextualizadas donde los estudiantes necesiten interpretar 

información proveniente de diferentes medios. 

Los portafolios electrónicos representan otro recurso especialmente coherente con las metodologías 

activas. A diferencia de una evaluación puntual, permiten recopilar evidencias durante periodos 

prolongados y documentar la evolución del aprendizaje. Los estudiantes pueden incorporar textos, 

imágenes, videos, grabaciones, presentaciones, proyectos, reflexiones y diferentes versiones de un 

mismo producto. 

Esta característica convierte al portafolio digital en una herramienta particularmente útil para observar 

el proceso de aprendizaje. Los borradores iniciales pueden compararse con versiones posteriores, 

permitiendo identificar modificaciones y analizar cómo las orientaciones recibidas influyeron en el 

desarrollo del producto. 

Los portafolios también pueden incorporar comentarios del docente, autoevaluaciones y 

retroalimentaciones entre pares. De esta manera, se convierten en espacios donde producción, 

evaluación y reflexión se articulan dentro de un mismo proceso. 

Otra posibilidad corresponde a la utilización de herramientas colaborativas. Los documentos 

compartidos permiten observar la construcción conjunta de productos y, en determinadas 

plataformas, revisar historiales de modificaciones. Esta información puede resultar útil para 

comprender cómo evolucionó una actividad grupal y reconocer algunas contribuciones realizadas 

durante el proceso. 

Sin embargo, los historiales digitales tampoco deben interpretarse de manera aislada. Una contribución 

significativa no siempre se refleja en la cantidad de texto incorporado, ya que un estudiante puede 

desempeñar funciones importantes relacionadas con planificación, investigación, discusión o revisión. 

Por ello, estas evidencias necesitan combinarse con autoevaluaciones, coevaluaciones y observaciones 

docentes. 
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La tecnología también facilita la retroalimentación multimodal. Además de comentarios escritos, el 

docente puede utilizar grabaciones de audio o video para explicar aspectos específicos de un trabajo. 

Esta diversidad puede contribuir a que la retroalimentación resulte más accesible y comprensible para 

diferentes estudiantes. 

La incorporación de tecnologías digitales adquiere una nueva dimensión con el desarrollo de la 

inteligencia artificial generativa. Sistemas capaces de producir textos, imágenes, código, 

explicaciones y diferentes tipos de contenido están modificando las condiciones bajo las cuales los 

estudiantes realizan tareas académicas. Esta transformación obliga a reconsiderar tanto las 

oportunidades como los desafíos relacionados con la evaluación. 

La UNESCO (2023) señala que la inteligencia artificial generativa posee posibilidades importantes 

para apoyar la educación, pero su incorporación debe estar guiada por principios de inclusión, equidad, 

transparencia, protección de datos y supervisión humana. Estas consideraciones adquieren especial 

importancia en la evaluación, debido a que las decisiones tomadas pueden influir directamente sobre 

las trayectorias académicas de los estudiantes. 

Uno de los principales desafíos consiste en determinar qué constituye evidencia válida de 

aprendizaje cuando un estudiante puede utilizar sistemas capaces de producir una respuesta completa 

en pocos segundos. Las tareas centradas exclusivamente en solicitar información, resumir contenidos 

o elaborar textos genéricos pueden ofrecer cada vez menos información acerca de aquello que el 

estudiante realmente comprende. 

Esta situación no implica necesariamente eliminar todas las actividades escritas, sino rediseñarlas para 

incorporar procesos que permitan observar la construcción del conocimiento. Puede solicitarse, por 

ejemplo, que los estudiantes expliquen las decisiones tomadas, documenten el proceso de elaboración, 

justifiquen la selección de fuentes, comparen diferentes versiones o defiendan oralmente sus 

conclusiones. 

Las defensas orales adquieren especial relevancia en este contexto. Después de presentar un 

producto, el estudiante puede responder preguntas sobre los conceptos utilizados, las fuentes 

consultadas, las decisiones adoptadas y las limitaciones encontradas. Estas conversaciones 

proporcionan información complementaria sobre el nivel de apropiación del conocimiento. 

Otra estrategia consiste en incorporar actividades realizadas parcialmente durante el tiempo de 

clase, donde el docente pueda observar directamente determinadas etapas del proceso. No se trata de 

establecer una vigilancia permanente, sino de disponer de evidencias suficientes para comprender 

cómo razona el estudiante y cómo utiliza las herramientas disponibles. 
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La inteligencia artificial puede convertirse también en objeto de evaluación crítica. En lugar de 

prohibir su utilización en todas las actividades, pueden diseñarse tareas donde los estudiantes analicen 

una respuesta producida por un sistema de IA, identifiquen errores, detecten posibles sesgos, 

contrasten afirmaciones con fuentes académicas y elaboren posteriormente una respuesta mejor 

fundamentada. 

Este tipo de actividad transforma la presencia de la tecnología en una oportunidad para desarrollar 

alfabetización informacional y pensamiento crítico. El estudiante necesita comprender que una 

respuesta lingüísticamente convincente no constituye necesariamente información verdadera y que 

cualquier contenido relevante debe analizarse mediante criterios de confiabilidad y evidencia. 

La UNESCO (2023) enfatiza precisamente la necesidad de desarrollar competencias que permitan 

utilizar estas tecnologías de manera crítica y responsable. En el ámbito educativo, esto supone enseñar 

a formular consultas adecuadas, analizar resultados, verificar información, reconocer limitaciones y 

asumir responsabilidad sobre los productos presentados. 

La transparencia constituye otro principio fundamental. Las instituciones y docentes necesitan 

establecer criterios claros respecto a cuándo y cómo puede utilizarse inteligencia artificial dentro de 

las actividades académicas. La ausencia de orientaciones puede generar incertidumbre tanto para 

estudiantes como para profesores y provocar diferencias importantes entre asignaturas. 

Las políticas educativas pueden distinguir entre diferentes niveles de utilización. En determinadas 

actividades puede prohibirse el uso de herramientas generativas porque se necesita observar una 

competencia individual específica; en otras puede permitirse como recurso de apoyo siempre que se 

declare su utilización; mientras que determinadas tareas pueden diseñarse precisamente para aprender 

a trabajar críticamente con estas tecnologías. 

Cuando su utilización está permitida, puede solicitarse que el estudiante indique qué herramienta 

utilizó, con qué propósito y de qué manera modificó o verificó los resultados obtenidos. Esta 

práctica favorece la transparencia y permite valorar el proceso con mayor claridad. 

La utilización de IA para proporcionar retroalimentación automatizada representa otra posibilidad 

relevante. Estas herramientas pueden generar comentarios preliminares sobre determinados aspectos 

de una producción, ofrecer preguntas para revisar un texto o sugerir áreas que requieren mayor 

desarrollo. 

No obstante, la retroalimentación automatizada presenta limitaciones importantes. Los sistemas 

pueden interpretar incorrectamente una respuesta, producir recomendaciones genéricas o 

proporcionar información equivocada. Por esta razón, su utilización debe mantenerse bajo supervisión 

y no sustituir completamente la interacción pedagógica entre docente y estudiante. 
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Una alternativa consiste en utilizar la retroalimentación generada por IA como material para el análisis 

crítico. El estudiante puede comparar las recomendaciones automatizadas con una rúbrica, 

determinar cuáles resultan pertinentes y justificar cuáles decide incorporar o rechazar. De esta manera, 

la herramienta no toma la decisión final, sino que proporciona información que debe ser evaluada. 

También debe considerarse cuidadosamente el uso de sistemas automatizados para calificar 

producciones complejas. Aunque determinadas tecnologías pueden apoyar la revisión de aspectos 

estructurados, las decisiones evaluativas de alto impacto requieren supervisión humana. Competencias 

como creatividad, argumentación, pensamiento crítico o reflexión poseen dimensiones contextuales 

difíciles de reducir a patrones automatizados. 

Otro desafío contemporáneo corresponde a los detectores de contenido generado por 

inteligencia artificial. Estas herramientas intentan determinar si un texto fue producido mediante 

sistemas generativos, pero sus resultados no deben interpretarse como evidencia concluyente. La 

evaluación académica requiere procedimientos más amplios y transparentes antes de realizar 

afirmaciones sobre la autoría de un trabajo. 

Desde una perspectiva pedagógica, resulta más productivo diseñar actividades que generen 

trazabilidad del aprendizaje. Borradores, esquemas, anotaciones, registros de fuentes, reflexiones, 

conversaciones y versiones sucesivas permiten comprender cómo se desarrolló una producción y 

disminuyen la dependencia de sistemas de detección. 

La autoría académica adquiere así una nueva complejidad. Los estudiantes necesitan comprender 

que utilizar una herramienta tecnológica no elimina su responsabilidad sobre la exactitud, calidad y 

originalidad del contenido presentado. La responsabilidad final continúa correspondiendo a quien 

firma y entrega el trabajo. 

La incorporación de inteligencia artificial también plantea interrogantes relacionados con la 

privacidad y protección de datos. Introducir información personal, producciones estudiantiles o 

datos institucionales en plataformas externas puede generar riesgos si no se conocen sus políticas de 

tratamiento de información. Por ello, las instituciones necesitan establecer orientaciones claras sobre 

qué información puede compartirse y mediante qué herramientas. 

La equidad constituye igualmente un aspecto central. No todos los estudiantes poseen acceso a las 

mismas tecnologías, versiones de pago, dispositivos o niveles de alfabetización digital. Una evaluación 

que dependa de herramientas específicas puede generar ventajas para quienes disponen de mejores 

condiciones de acceso. 
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Por esta razón, cuando una tecnología forma parte necesaria de la actividad, la institución debe 

procurar condiciones razonablemente equivalentes para todos los estudiantes. La innovación 

tecnológica debe ampliar las oportunidades educativas y no profundizar las desigualdades existentes. 

El desarrollo de la competencia digital docente resulta indispensable. El profesorado necesita 

comprender las posibilidades y limitaciones de las herramientas utilizadas para tomar decisiones 

fundamentadas sobre su incorporación. Esto incluye aspectos pedagógicos, éticos, técnicos y 

evaluativos. 

La tecnología puede contribuir también al análisis de datos sobre el aprendizaje. Las plataformas 

digitales generan información relacionada con actividades realizadas, respuestas, progresos y 

dificultades. El análisis de estos datos puede ayudar a identificar patrones y estudiantes que requieren 

determinados apoyos. 

Sin embargo, estos sistemas deben utilizarse evitando convertir los datos en etiquetas deterministas. 

Un patrón de comportamiento digital no representa la totalidad del estudiante ni permite predecir con 

absoluta certeza su capacidad futura. Las decisiones educativas necesitan integrar datos cuantitativos 

con observación, diálogo y conocimiento del contexto. 

La evaluación digital debe mantener igualmente criterios de accesibilidad. Las plataformas utilizadas 

necesitan permitir la participación de estudiantes con diferentes necesidades y funcionar mediante 

dispositivos razonablemente disponibles. Cuando una herramienta introduce barreras innecesarias, 

deben ofrecerse alternativas. 

En las metodologías activas, la tecnología puede integrarse de diferentes maneras. En el Aprendizaje 

Basado en Proyectos puede utilizarse para documentar avances y gestionar portafolios; en el 

Aprendizaje Basado en Problemas puede facilitar la búsqueda y contraste de información; en el 

aprendizaje cooperativo puede apoyar la construcción conjunta de productos; y en el Aula Invertida 

puede proporcionar evaluaciones diagnósticas antes del encuentro presencial. 

En experiencias gamificadas, los sistemas digitales pueden proporcionar indicadores de progreso y 

retroalimentación inmediata. No obstante, como se analizó anteriormente, estos datos deben utilizarse 

cuidadosamente para evitar reducir el aprendizaje a la acumulación de puntos. 

La evaluación mediada por tecnología necesita mantener una clara alineación pedagógica. La 

pregunta inicial no debería ser qué aplicación utilizar, sino qué aprendizaje se pretende valorar y qué 

evidencia permitiría observarlo. Solamente después de responder estas preguntas resulta pertinente 

seleccionar la tecnología más adecuada. 
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Este principio evita incorporar herramientas únicamente por su novedad. Una actividad sencilla 

realizada mediante recursos tradicionales puede ser pedagógicamente superior a una plataforma 

sofisticada cuando responde mejor a los objetivos de aprendizaje. 

El docente conserva, por tanto, un papel fundamental como mediador y responsable de las 

decisiones evaluativas. Las tecnologías pueden automatizar determinados procedimientos, organizar 

información y proporcionar apoyos, pero la interpretación del aprendizaje requiere comprender al 

estudiante, el contexto y los propósitos formativos. 

En este escenario, el futuro de la evaluación probablemente estará caracterizado por una combinación 

entre juicio humano y herramientas digitales. Los sistemas tecnológicos podrán facilitar 

determinadas tareas, mientras que docentes y estudiantes asumirán funciones relacionadas con 

interpretación, pensamiento crítico, creatividad, ética y toma de decisiones. 

Esta complementariedad resulta especialmente importante frente a la inteligencia artificial. El 

propósito educativo no debería consistir en competir con sistemas capaces de producir información 

rápidamente, sino en desarrollar capacidades humanas para formular buenas preguntas, analizar 

respuestas, reconocer implicaciones, crear soluciones y utilizar responsablemente las tecnologías 

disponibles. 

En síntesis, las tecnologías digitales y la inteligencia artificial amplían considerablemente las 

posibilidades de la evaluación educativa mediante la recopilación continua de evidencias, la 

retroalimentación, los portafolios digitales, las actividades interactivas y nuevas formas de producción 

académica. Al mismo tiempo, introducen desafíos relacionados con autoría, validez de las evidencias, 

privacidad, equidad y uso ético de la información. Su integración debe estar subordinada a los objetivos 

pedagógicos y mantener una supervisión humana significativa. La innovación evaluativa no consiste 

en automatizar aquello que anteriormente se realizaba de manera manual, sino en aprovechar 

responsablemente las tecnologías para construir procesos de evaluación más formativos, auténticos, 

inclusivos y orientados al desarrollo de competencias. 

 

 

 

 



Sandy Marilyn Gaibor Espinoza 

Página | 116 

4.7 Integración de la evaluación en las metodologías activas 

La evaluación constituye uno de los componentes que determina la coherencia y efectividad de 

cualquier propuesta basada en metodologías activas. No basta con modificar las actividades 

desarrolladas durante la enseñanza si los procedimientos utilizados para valorar los aprendizajes 

continúan respondiendo exclusivamente a modelos tradicionales centrados en la reproducción de 

información. La transformación metodológica requiere, por tanto, una evaluación capaz de acompañar 

los procesos de investigación, colaboración, resolución de problemas, creación y reflexión que 

caracterizan al aprendizaje activo. 

Esta necesidad resulta especialmente relevante porque las metodologías activas buscan desarrollar 

aprendizajes complejos. Competencias como pensamiento crítico, creatividad, autonomía, 

comunicación, colaboración y resolución de problemas no pueden observarse adecuadamente 

mediante una única evidencia ni reducirse exclusivamente a una calificación numérica. Su evaluación 

requiere analizar tanto los productos obtenidos como los procesos mediante los cuales los estudiantes 

construyen esos resultados. 

La integración entre metodología y evaluación debe comenzar desde la planificación didáctica. 

Antes de seleccionar una estrategia activa, el docente necesita establecer con claridad qué aprendizajes 

espera desarrollar, qué evidencias permitirán reconocer su logro y cuáles criterios serán utilizados para 

valorar el desempeño. Posteriormente puede determinar qué metodología proporciona las mejores 

oportunidades para alcanzar esos objetivos. 

Esta lógica evita uno de los errores más frecuentes en la innovación educativa: seleccionar primero 

una metodología por su atractivo o popularidad y posteriormente intentar adaptarla a los contenidos 

y evaluaciones existentes. Una planificación coherente procede en sentido contrario: comienza con 

los resultados de aprendizaje y diseña posteriormente experiencias y evaluaciones alineadas con ellos. 

El principio de alineación constructiva resulta especialmente pertinente para comprender esta 

relación. Biggs y Tang (2011) sostienen que los resultados de aprendizaje, las actividades de enseñanza 

y los procedimientos de evaluación deben encontrarse articulados. Si se espera que el estudiante sea 

capaz de analizar críticamente un problema, necesita participar en actividades que desarrollen esa 

capacidad y posteriormente enfrentar una evaluación que realmente le permita demostrarla. 

Cuando esta alineación no existe, pueden producirse contradicciones importantes. Un docente puede 

desarrollar durante varias semanas actividades cooperativas, proyectos e investigaciones, pero si la 

evaluación final se concentra únicamente en memorizar definiciones, los estudiantes reciben 

implícitamente el mensaje de que aquello verdaderamente importante continúa siendo recordar 

información. 
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En consecuencia, la evaluación debe reflejar la naturaleza del aprendizaje promovido. Cada 

metodología activa posee características particulares y, aunque existen principios evaluativos comunes, 

los instrumentos necesitan adaptarse a las experiencias desarrolladas. 

En el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), por ejemplo, la evaluación debe considerar no 

solamente la solución final propuesta, sino también el proceso mediante el cual los estudiantes 

comprendieron el problema, formularon hipótesis, identificaron necesidades de aprendizaje, buscaron 

información, contrastaron evidencias y justificaron sus decisiones. 

Una rúbrica aplicada al ABP puede incorporar criterios relacionados con la identificación de los 

elementos centrales del problema, la calidad de las fuentes utilizadas, la pertinencia de las hipótesis, la 

capacidad argumentativa, la aplicación de conocimientos y la reflexión sobre las soluciones propuestas. 

Asimismo, pueden incorporarse autoevaluaciones individuales para analizar qué aprendió cada 

estudiante durante el proceso. 

La evaluación del ABP necesita evitar concentrarse exclusivamente en determinar si la respuesta final 

coincide con una solución previamente establecida. Muchos problemas auténticos admiten diferentes 

alternativas y el aprendizaje puede encontrarse precisamente en la capacidad para construir y justificar 

una propuesta fundamentada. 

En el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABPj), la evaluación adquiere una dimensión 

especialmente procesual. Un proyecto puede extenderse durante varias semanas o meses y atravesar 

diferentes etapas de investigación, planificación, producción, revisión y presentación. Esperar hasta el 

final para evaluar limitaría considerablemente las posibilidades de acompañar el aprendizaje. 

Por esta razón, resulta conveniente establecer hitos de evaluación durante el desarrollo del proyecto. 

Cada hito permite revisar determinados avances y proporcionar retroalimentación antes de continuar. 

Por ejemplo, pueden evaluarse inicialmente la formulación del problema y la planificación; 

posteriormente, la calidad de la investigación y el desarrollo del producto; y finalmente, la 

presentación, reflexión y resultado alcanzado. 

Los portafolios constituyen herramientas particularmente pertinentes para documentar este proceso. 

Mediante ellos pueden conservarse propuestas iniciales, borradores, fuentes consultadas, evidencias 

de experimentación, retroalimentaciones y versiones sucesivas del producto. Esta documentación 

permite valorar no solamente qué produjo el estudiante, sino cómo evolucionó su aprendizaje. 

La presentación pública del proyecto también proporciona oportunidades de evaluación auténtica. 

Exponer los resultados frente a compañeros, docentes o miembros de la comunidad exige organizar 

información, comunicar ideas, justificar decisiones y responder preguntas. Estas competencias pueden 

incorporarse explícitamente dentro de los criterios de valoración. 
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No obstante, cuando los proyectos se desarrollan en equipos resulta indispensable diferenciar entre 

desempeño grupal y aprendizaje individual. La calidad del producto colectivo no garantiza que 

todos los integrantes hayan desarrollado las mismas competencias. Por ello, resulta conveniente 

combinar evidencias grupales con reflexiones individuales, defensas orales, registros de participación 

o actividades personales. 

En el aprendizaje cooperativo, esta distinción adquiere todavía mayor importancia. La evaluación 

debe reconocer la interdependencia positiva sin eliminar la responsabilidad individual. Los estudiantes 

necesitan comprender que el éxito colectivo depende de la participación de todos, pero cada integrante 

debe demostrar también su propio aprendizaje. 

Pueden combinarse productos grupales con evaluaciones individuales y procesos de coevaluación. 

Asimismo, pueden valorarse competencias sociales relacionadas con comunicación, escucha, 

responsabilidad, resolución de conflictos y capacidad para apoyar el aprendizaje de los compañeros. 

Sin embargo, evaluar la colaboración exige criterios cuidadosamente formulados. No resulta suficiente 

preguntar quién “trabajó más”, debido a que las contribuciones pueden adoptar formas diferentes. 

Algunos integrantes pueden aportar ideas, otros organizar el proceso, revisar información o facilitar 

la comunicación. La evaluación necesita reconocer esta diversidad sin perder de vista la 

responsabilidad compartida. 

En el Aula Invertida, la evaluación cumple una función fundamental antes, durante y después del 

encuentro presencial. Las actividades previas pueden incorporar pequeños cuestionarios, preguntas 

reflexivas o producciones breves que permitan comprobar la comprensión inicial y conocer qué 

dificultades necesitan abordarse posteriormente. 

Estas evaluaciones previas no necesariamente deben recibir una calificación elevada. Su función 

principal consiste en proporcionar información que permita organizar las actividades presenciales. Si 

una parte importante del grupo presenta dificultades con determinado concepto, el docente puede 

ajustar la planificación antes de avanzar hacia actividades más complejas. 

Durante la clase, la evaluación puede desarrollarse mediante resolución de problemas, discusiones, 

actividades prácticas y observaciones. Al finalizar, pueden incorporarse reflexiones o productos que 

permitan valorar cómo evolucionó la comprensión desde el trabajo previo hasta la aplicación realizada. 

La gamificación plantea características evaluativas particulares. Los sistemas de puntos, niveles, 

insignias o recompensas pueden proporcionar información sobre el progreso, pero no deben 

confundirse automáticamente con evaluación del aprendizaje. Obtener una determinada cantidad de 

puntos no garantiza necesariamente que se haya desarrollado una competencia. 
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Los elementos gamificados deben vincularse con evidencias significativas. Una insignia puede 

representar el dominio demostrado de determinada habilidad, mientras que un nivel puede 

corresponder al cumplimiento de criterios progresivamente más complejos. De esta manera, los 

elementos del juego adquieren una función informativa y no simplemente motivacional. 

La retroalimentación inmediata característica de los entornos gamificados puede utilizarse para 

fortalecer la evaluación formativa. Los estudiantes reciben información sobre sus acciones y disponen 

de oportunidades para modificar estrategias y volver a intentarlo. Esta lógica resulta especialmente 

valiosa cuando el error se entiende como parte del proceso de aprendizaje. 

Sin embargo, debe evitarse que los sistemas de evaluación gamificada generen una competencia 

excesiva. Las clasificaciones públicas pueden afectar negativamente a estudiantes que permanecen 

constantemente en posiciones inferiores. Resulta preferible utilizar sistemas que destaquen el progreso 

personal, el dominio de competencias y los logros colectivos. 

Aunque cada metodología presenta características particulares, existen principios evaluativos que 

pueden aplicarse transversalmente. El primero corresponde a la necesidad de evaluar procesos y 

productos. El producto proporciona información sobre el resultado alcanzado, mientras que el 

proceso permite comprender las estrategias, decisiones y aprendizajes desarrollados durante su 

construcción. 

El segundo principio consiste en utilizar múltiples evidencias. Ningún instrumento puede 

representar por sí solo la complejidad del aprendizaje activo. Combinar observaciones, productos, 

pruebas, reflexiones, portafolios y desempeños permite construir una interpretación más completa. 

El tercer principio corresponde a la participación del estudiante en la evaluación. La 

autoevaluación y coevaluación resultan especialmente coherentes con metodologías que pretenden 

desarrollar autonomía y responsabilidad. Los estudiantes necesitan aprender progresivamente a utilizar 

criterios y valorar la calidad de su propio trabajo. 

Un cuarto principio es la retroalimentación continua. Las metodologías activas requieren tomar 

decisiones durante el proceso; por tanto, los estudiantes necesitan recibir información antes de 

finalizar completamente las actividades. Esta retroalimentación debe permitir revisar, corregir y 

producir nuevas versiones. 

El quinto principio corresponde a la utilización del error como oportunidad de aprendizaje. 

Investigar, experimentar y resolver problemas implica necesariamente enfrentarse a resultados 

inesperados y decisiones que posteriormente deben modificarse. Penalizar todos los errores de manera 

definitiva puede inhibir precisamente la exploración que estas metodologías buscan promover. 
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Un sexto principio se relaciona con la autenticidad de las evidencias. Siempre que resulte posible, 

las tareas evaluativas deben aproximarse a situaciones donde los conocimientos y competencias tengan 

una aplicación significativa. Esto favorece la transferencia del aprendizaje y permite observar 

capacidades que permanecen ocultas en ejercicios excesivamente descontextualizados. 

La integración evaluativa requiere igualmente establecer un equilibrio entre evaluación formativa y 

sumativa. Las metodologías activas no eliminan la necesidad de certificar determinados resultados, 

especialmente en sistemas educativos donde existen calificaciones oficiales. El desafío consiste en 

evitar que la función sumativa domine todo el proceso. 

Durante una experiencia pueden existir múltiples momentos formativos donde el estudiante recibe 

información sin que cada actividad genere necesariamente una nota. Posteriormente, determinadas 

evidencias seleccionadas pueden utilizarse para establecer una valoración final. 

Esta diferenciación ayuda a construir espacios donde los estudiantes puedan practicar sin temor 

permanente a la calificación. Si cada intento afecta directamente la nota final, puede disminuir la 

disposición para experimentar y asumir desafíos. 

La evaluación debe contemplar también la progresión de las competencias. No todos los 

aprendizajes se desarrollan completamente mediante una sola experiencia. Competencias como 

pensamiento crítico, comunicación o investigación evolucionan durante periodos prolongados y 

requieren múltiples oportunidades para practicarse. 

Las rúbricas pueden reflejar esta progresión mediante niveles de desempeño que describan cómo 

evoluciona una competencia. El estudiante puede identificar dónde se encuentra y qué características 

necesita desarrollar para avanzar hacia un nivel superior. 

Los criterios de éxito necesitan comunicarse claramente desde el comienzo. Cuando los estudiantes 

comprenden qué se espera de ellos, pueden orientar sus esfuerzos y participar de manera más efectiva 

en procesos de autoevaluación. 

También puede resultar valioso analizar conjuntamente ejemplos de diferentes niveles de calidad. 

Comparar producciones permite concretar criterios que, expresados únicamente mediante 

descripciones abstractas, podrían resultar difíciles de interpretar. 

La integración de la evaluación dentro de las metodologías activas requiere prestar especial atención a 

la carga de trabajo docente. Evaluar proyectos, portafolios y desempeños complejos puede 

demandar considerable tiempo si no existe una planificación adecuada. 

Para gestionar esta dificultad pueden utilizarse rúbricas claras, momentos estratégicos de evaluación, 

coevaluación y herramientas digitales que faciliten determinadas tareas administrativas. No resulta 



Metodologías activas para transformar el aprendizaje 

P á g i n a  | 121 

necesario proporcionar comentarios extensos sobre cada aspecto de todas las actividades; la 

retroalimentación puede concentrarse en los elementos prioritarios para avanzar. 

La tecnología permite también registrar y organizar evidencias de manera más eficiente. Sin embargo, 

como se señaló anteriormente, automatizar la recopilación de datos no sustituye la necesidad de 

interpretar pedagógicamente el aprendizaje. 

La incorporación de inteligencia artificial generativa hace todavía más importante la integración 

entre metodología y evaluación. Si los estudiantes pueden utilizar estas herramientas durante proyectos 

o investigaciones, los criterios necesitan valorar capacidades que trasciendan la producción automática 

de contenidos. 

Puede evaluarse, por ejemplo, la calidad de las preguntas formuladas, la capacidad para verificar 

información, la selección de evidencias, el análisis crítico de resultados, la justificación de decisiones y 

la reflexión sobre el uso de la herramienta. Estas competencias permiten integrar la inteligencia 

artificial dentro del aprendizaje sin convertirla en sustituto del razonamiento. 

Asimismo, las actividades pueden requerir que los estudiantes documenten su proceso de trabajo, 

incluyendo las herramientas utilizadas y las modificaciones realizadas. Esta trazabilidad proporciona 

información sobre la autoría intelectual y favorece prácticas académicas transparentes. 

La integración evaluativa debe contemplar igualmente los principios de inclusión y accesibilidad. 

Las metodologías activas ofrecen diferentes formas de participación, pero también pueden generar 

barreras cuando sus productos o dinámicas se diseñan de manera rígida. 

Los criterios esenciales deben mantenerse, pero pueden ofrecerse diferentes medios para demostrar 

determinados aprendizajes cuando el formato no constituye el objeto de evaluación. Esta flexibilidad 

permite responder a la diversidad sin disminuir las expectativas académicas. 

Otro aspecto importante corresponde a la reflexión final. Después de concluir una experiencia activa, 

los estudiantes deberían disponer de oportunidades para analizar qué aprendieron, cómo lo 

aprendieron, qué dificultades enfrentaron y cómo podrían utilizar esos conocimientos posteriormente.  

Esta reflexión permite transformar la experiencia en aprendizaje consciente. Kolb (2015) destaca 

precisamente que la experiencia adquiere valor formativo cuando se acompaña de procesos de 

reflexión y conceptualización que permiten transferir lo aprendido hacia nuevas situaciones. 

La reflexión final también proporciona información valiosa al docente. Las percepciones de los 

estudiantes pueden revelar dificultades en la organización, instrucciones, distribución del trabajo o 

instrumentos utilizados. Esta información permite mejorar futuras implementaciones. 
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Por tanto, la evaluación debe aplicarse no solamente al aprendizaje del estudiante, sino también a la 

efectividad de la propia metodología. El docente necesita analizar si las actividades desarrolladas 

permitieron alcanzar los resultados esperados y qué modificaciones serían necesarias. 

Esta práctica convierte la evaluación en un mecanismo de mejora de la enseñanza. Los resultados 

dejan de interpretarse únicamente como características de los estudiantes y comienzan a proporcionar 

información sobre la calidad del diseño pedagógico. 

En síntesis, integrar la evaluación dentro de las metodologías activas significa construir una relación 

coherente entre los resultados de aprendizaje, las experiencias desarrolladas y las evidencias utilizadas 

para valorar el progreso. El Aprendizaje Basado en Problemas, el Aprendizaje Basado en Proyectos, 

el aprendizaje cooperativo, el Aula Invertida y la gamificación requieren procedimientos evaluativos 

adaptados a sus características, pero comparten principios fundamentales como la valoración de 

procesos y productos, la utilización de múltiples evidencias, la participación estudiantil, la 

retroalimentación continua y la autenticidad de las tareas. Cuando estos elementos se articulan 

adecuadamente, la evaluación deja de ser un componente añadido al final de la enseñanza y se 

convierte en una parte inseparable del aprendizaje, capaz de orientar, acompañar y fortalecer el 

desarrollo progresivo de competencias. 
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CAPÍTULO 5 
Diseño Universal para el Aprendizaje e inclusión educativa 

 

 

 

 

 

 

 

a educación contemporánea enfrenta el desafío de responder a aulas caracterizadas por una 

diversidad cada vez más visible y compleja. Los estudiantes no aprenden de la misma 

manera, no poseen idénticos conocimientos previos, no mantienen los mismos niveles de 

motivación ni requieren necesariamente iguales condiciones para participar en una experiencia 

educativa. Cada grupo reúne diferentes capacidades, intereses, contextos socioculturales, experiencias, 

ritmos de aprendizaje y formas de aproximarse al conocimiento. Esta realidad exige superar modelos 

pedagógicos construidos alrededor de la idea de un estudiante homogéneo y avanzar hacia propuestas 

capaces de reconocer la variabilidad como una característica natural del aprendizaje. 

Durante mucho tiempo, una parte importante de los sistemas educativos organizó la enseñanza 

mediante estructuras relativamente uniformes: los mismos contenidos presentados de la misma 

manera, actividades similares para todos los estudiantes, tiempos previamente establecidos y 

procedimientos estandarizados para demostrar los aprendizajes. Cuando un estudiante encontraba 

dificultades para responder a estas condiciones, frecuentemente se interpretaba que el problema se 

encontraba principalmente en sus características individuales. Esta perspectiva condujo a desarrollar 

adaptaciones posteriores dirigidas específicamente a quienes no conseguían ajustarse a las condiciones 

inicialmente establecidas. 

Los enfoques contemporáneos de educación inclusiva proponen modificar esta lógica. En lugar de 

preguntarse exclusivamente qué dificultad presenta un estudiante, resulta necesario analizar también 

qué barreras existen dentro del entorno educativo y de qué manera pueden reducirse desde 

la planificación. La inclusión deja así de comprenderse únicamente como la incorporación de 

determinados estudiantes dentro de estructuras previamente diseñadas y comienza a concebirse como 

un proceso de transformación de esas estructuras para ampliar las oportunidades de presencia, 

participación y aprendizaje de todos (UNESCO, 2020). 

L 
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Esta transformación implica reconocer una diferencia fundamental entre igualdad y equidad. 

Proporcionar exactamente los mismos recursos, actividades y condiciones a todos los estudiantes no 

garantiza necesariamente oportunidades equivalentes para aprender. La equidad educativa supone 

reconocer que determinadas personas pueden necesitar diferentes apoyos, recursos o formas de acceso 

para alcanzar objetivos comunes. No se trata de disminuir las expectativas académicas, sino de eliminar 

barreras que dificultan innecesariamente la posibilidad de desarrollar y demostrar los aprendizajes 

esperados. 

En este contexto adquiere especial relevancia el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA), un 

marco educativo orientado a diseñar desde el inicio experiencias suficientemente flexibles para 

responder a la variabilidad del alumnado. Su planteamiento fundamental consiste en anticipar posibles 

barreras durante la planificación, en lugar de esperar a que aparezcan dificultades para realizar 

posteriormente modificaciones individuales. De esta manera, la diversidad deja de constituir una 

excepción que debe ser atendida mediante soluciones posteriores y pasa a convertirse en una condición 

considerada desde el propio diseño pedagógico. 

Las orientaciones contemporáneas del DUA desarrolladas por CAST (2024) organizan este marco 

alrededor de tres grandes dimensiones: múltiples medios de compromiso, múltiples medios de 

representación y múltiples medios de acción y expresión. Estas dimensiones permiten analizar 

cómo participan los estudiantes en el aprendizaje, de qué maneras acceden y construyen significado a 

partir de la información y mediante qué alternativas pueden actuar y demostrar aquello que han 

aprendido. 

Los múltiples medios de compromiso se relacionan con la dimensión afectiva y motivacional del 

aprendizaje. Los estudiantes pueden encontrar sentido en las actividades por razones diferentes, 

responder de manera distinta frente a los desafíos y requerir diferentes apoyos para mantener el 

esfuerzo. Por ello, diseñar experiencias inclusivas implica considerar posibilidades de elección, metas 

comprensibles, niveles apropiados de desafío, colaboración y estrategias que favorezcan 

progresivamente la autonomía. 

Los múltiples medios de representación, por su parte, reconocen que depender exclusivamente de 

una única forma de presentar la información puede generar barreras. Textos, explicaciones orales, 

esquemas, representaciones visuales, ejemplos, demostraciones, modelos y recursos multimedia 

pueden combinarse estratégicamente para facilitar la comprensión. La finalidad no consiste en 

multiplicar innecesariamente los materiales, sino en utilizar representaciones complementarias que 

permitan acceder a los conceptos esenciales desde diferentes posibilidades. 

Los múltiples medios de acción y expresión consideran las diferentes formas mediante las cuales 

los estudiantes interactúan con las experiencias educativas y demuestran sus aprendizajes. Cuando el 
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formato específico de respuesta no constituye el objetivo central de la evaluación, pueden existir 

alternativas para comunicar conocimientos mediante producciones escritas, presentaciones, recursos 

visuales, proyectos, demostraciones o productos digitales. Esta flexibilidad debe conservar criterios 

comunes de calidad y mantener las expectativas establecidas para los aprendizajes fundamentales. 

La incorporación del DUA resulta particularmente pertinente dentro de las metodologías activas 

desarrolladas en los capítulos anteriores. Estrategias como el Aprendizaje Basado en Problemas, el 

Aprendizaje Basado en Proyectos, el aprendizaje cooperativo, el Aula Invertida y la gamificación 

amplían las oportunidades de participación y pueden responder a diferentes características del 

alumnado. Sin embargo, ninguna metodología es inclusiva únicamente por ser activa. Su diseño debe 

analizar cuidadosamente las barreras que pueden producirse durante su implementación. 

Por ejemplo, un proyecto puede favorecer la autonomía y la colaboración, pero también puede excluir 

a determinados estudiantes cuando los roles se distribuyen de manera desigual. El Aula Invertida 

puede ofrecer flexibilidad para revisar contenidos a diferentes ritmos, pero puede profundizar 

desigualdades cuando presupone que todos disponen de conectividad y dispositivos fuera de la 

institución. La gamificación puede incrementar la participación, pero una estructura excesivamente 

competitiva puede generar desmotivación en determinados estudiantes. El aprendizaje cooperativo, 

por su parte, necesita garantizar que todos los integrantes dispongan de oportunidades reales para 

participar y aprender. 

La inclusión educativa exige, por tanto, analizar permanentemente la relación entre metodología, 

contexto y características del alumnado. Una estrategia que funciona adecuadamente en un grupo 

puede necesitar modificaciones cuando se aplica en otro contexto. Esta realidad refuerza el papel del 

docente como diseñador de experiencias de aprendizaje y no únicamente como ejecutor de 

procedimientos metodológicos previamente establecidos. 

La evaluación formativa, abordada en el capítulo anterior, constituye otro componente fundamental 

de esta perspectiva. Recopilar evidencias durante el proceso permite identificar dificultades, 

proporcionar apoyos y modificar determinadas condiciones antes de que las barreras produzcan 

consecuencias definitivas sobre el aprendizaje. Evaluar para aprender significa también reconocer que 

los estudiantes pueden necesitar diferentes trayectorias para alcanzar determinados objetivos. 

La retroalimentación, la autoevaluación y la coevaluación contribuyen igualmente a desarrollar 

ambientes inclusivos cuando permiten que los estudiantes comprendan sus avances y participen 

activamente en la regulación de su aprendizaje. La inclusión no debe generar dependencia permanente 

del docente, sino favorecer progresivamente el desarrollo de autonomía, capacidad para tomar 

decisiones y conciencia sobre las propias estrategias de aprendizaje. 
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En este escenario, las tecnologías digitales ofrecen posibilidades importantes. Recursos multimedia, 

lectores de texto, subtítulos, herramientas de organización, plataformas educativas y diferentes medios 

de producción pueden reducir determinadas barreras y ampliar las formas de acceso y expresión. Sin 

embargo, la tecnología tampoco es inclusiva por naturaleza. Su utilización puede generar nuevas 

desigualdades cuando existen diferencias de conectividad, dispositivos, accesibilidad o competencias 

digitales. 

La expansión de la inteligencia artificial generativa añade nuevas posibilidades y desafíos. Estas 

herramientas pueden contribuir a adaptar explicaciones, generar ejemplos, producir materiales con 

diferentes niveles de complejidad, apoyar procesos de retroalimentación y ofrecer determinadas 

formas de acompañamiento. No obstante, su integración debe considerar aspectos relacionados con 

equidad, privacidad, transparencia, alfabetización digital y supervisión humana. La UNESCO (2023) 

destaca que la utilización educativa de la inteligencia artificial debe mantener un enfoque centrado en 

las personas y evitar que las tecnologías amplíen desigualdades previamente existentes. 

La inclusión tampoco debe confundirse con una reducción generalizada de la dificultad académica. 

Una educación inclusiva mantiene expectativas elevadas, pero proporciona diferentes apoyos y 

oportunidades para alcanzarlas. El desafío consiste en distinguir entre las dificultades propias del 

aprendizaje que se desea desarrollar y aquellas barreras innecesarias introducidas por el diseño de las 

actividades. 

Esta distinción resulta especialmente importante cuando se trabaja con estudiantes que presentan 

diferentes necesidades educativas. Proporcionar un apoyo no significa necesariamente modificar el 

objetivo de aprendizaje. En numerosos casos pueden ajustarse las condiciones, recursos, tiempos o 

medios de acceso manteniendo el mismo propósito educativo. En otros contextos pueden ser 

necesarias adaptaciones más específicas, determinadas mediante procesos profesionales y de acuerdo 

con las características particulares del estudiante. 

La inclusión posee también una importante dimensión social y emocional. Sentirse reconocido como 

miembro legítimo del grupo, disponer de oportunidades para participar, establecer relaciones positivas 

y percibir que las propias contribuciones son valoradas forman parte de una experiencia educativa 

inclusiva. Por esta razón, las estrategias pedagógicas deben atender no solamente al acceso a los 

contenidos, sino también a la construcción de comunidades de aprendizaje donde la diversidad sea 

respetada. 

El docente desempeña una función esencial en la construcción de estas comunidades. Sus expectativas, 

formas de comunicación, criterios para distribuir oportunidades de participación y decisiones 

evaluativas pueden favorecer o limitar la inclusión. Reflexionar sobre las propias prácticas y posibles 

sesgos constituye, por tanto, una dimensión necesaria del desarrollo profesional docente. 
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Asimismo, la responsabilidad de construir una educación inclusiva no puede recaer exclusivamente 

sobre profesores individuales. Las instituciones educativas necesitan generar condiciones que 

permitan desarrollar prácticas inclusivas mediante formación, recursos accesibles, trabajo 

colaborativo, acompañamiento profesional y políticas coherentes. La inclusión constituye una 

responsabilidad compartida que involucra a docentes, estudiantes, familias, equipos de apoyo, 

directivos y comunidades. 

La participación de los propios estudiantes adquiere especial importancia. Escuchar sus experiencias 

permite identificar barreras que pueden permanecer invisibles para quienes diseñan las actividades. 

Incorporar sus perspectivas no significa transferirles toda la responsabilidad sobre las decisiones 

pedagógicas, sino reconocerlos como participantes capaces de aportar información relevante sobre las 

condiciones que favorecen o dificultan su aprendizaje. 

Desde esta perspectiva, el presente capítulo profundiza en los fundamentos del Diseño Universal 

para el Aprendizaje y la educación inclusiva, estableciendo su relación con las metodologías 

activas, la evaluación y las tecnologías educativas. Se analizarán los principios del DUA, la 

identificación y reducción de barreras, las estrategias para responder a la diversidad, la accesibilidad de 

los ambientes de aprendizaje y las posibilidades de utilizar recursos tecnológicos para ampliar la 

participación. 

El capítulo abordará igualmente la necesidad de diseñar metodologías activas desde una perspectiva 

inclusiva, reconociendo que innovación e inclusión deben desarrollarse de manera articulada. Una 

metodología verdaderamente transformadora no puede considerarse exitosa únicamente porque 

incremente la participación promedio del grupo; necesita preguntarse también quiénes participan, 

quiénes encuentran dificultades, qué barreras continúan presentes y qué decisiones 

pedagógicas pueden ampliar las oportunidades de aprendizaje. 

En consecuencia, el propósito de este capítulo no consiste en presentar el DUA como una colección 

de técnicas destinadas exclusivamente a determinados estudiantes, sino como un marco para mejorar 

la calidad del diseño educativo en beneficio de todo el alumnado. Reconocer la variabilidad, 

anticipar barreras, ofrecer alternativas pedagógicamente pertinentes y mantener expectativas elevadas 

constituyen principios que pueden contribuir a construir experiencias más equitativas, accesibles y 

significativas. 

Avanzar hacia una educación inclusiva supone, en definitiva, modificar la pregunta que orienta la 

práctica pedagógica. En lugar de preguntarse cómo lograr que todos los estudiantes se adapten a una 

única forma de enseñar, resulta necesario preguntarse cómo diseñar experiencias capaces de 

reconocer diferentes maneras de participar, comprender, aprender y demostrar el 

conocimiento sin renunciar a objetivos educativos rigurosos.  
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5.1 Fundamentos del Diseño Universal para el Aprendizaje 

El Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) constituye un marco pedagógico orientado a 

diseñar experiencias educativas capaces de responder, desde su planificación inicial, a la diversidad y 

variabilidad presentes en cualquier grupo de estudiantes. Su propuesta cuestiona la organización de la 

enseñanza alrededor de un supuesto estudiante promedio y plantea que los ambientes, recursos, 

metodologías y procedimientos de evaluación deben diseñarse considerando que las personas 

presentan diferentes formas de involucrarse, acceder a la información, construir conocimientos y 

demostrar lo aprendido. 

El origen conceptual del DUA se encuentra relacionado con los principios del Diseño Universal, 

desarrollados inicialmente en ámbitos como la arquitectura y el diseño de productos. La idea 

fundamental consistía en crear espacios y recursos accesibles para la mayor cantidad posible de 

personas desde su concepción inicial, evitando depender exclusivamente de modificaciones 

posteriores. Trasladado al ámbito educativo, este planteamiento supone diseñar experiencias de 

aprendizaje flexibles desde el comienzo, anticipando posibles barreras y ofreciendo alternativas que 

permitan ampliar las oportunidades de participación. 

El desarrollo del DUA en educación se encuentra especialmente vinculado con CAST (Center for 

Applied Special Technology), organización que ha desarrollado y actualizado este marco a partir de 

investigaciones relacionadas con aprendizaje, ciencias cognitivas, neurociencia y educación inclusiva. 

Las actuales orientaciones del DUA destacan que la variabilidad del alumnado constituye una 

condición previsible de los ambientes educativos y, por tanto, debe ser considerada dentro del diseño 

curricular y pedagógico (CAST, 2024). 

Este planteamiento representa un cambio importante respecto de modelos educativos donde las 

dificultades se atribuyen principalmente a las características individuales del estudiante. Desde la 

perspectiva del DUA, cuando una persona encuentra dificultades para participar o aprender, resulta 

necesario analizar también las características del entorno educativo. Una metodología, un recurso, una 

consigna, una forma de presentar información o un procedimiento de evaluación pueden contener 

barreras que dificulten innecesariamente el aprendizaje. 

Por ejemplo, presentar todos los contenidos exclusivamente mediante textos extensos puede generar 

barreras para determinados estudiantes, de la misma manera que utilizar únicamente explicaciones 

orales puede dificultar el acceso de otros. Asimismo, solicitar que todos demuestren sus conocimientos 

mediante una única modalidad puede limitar las posibilidades de expresión cuando el formato 

seleccionado no constituye realmente el objetivo central del aprendizaje. 
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Por esta razón, uno de los conceptos fundamentales del DUA es el de barreras para el aprendizaje 

y la participación. Las barreras no se encuentran necesariamente dentro del estudiante; pueden surgir 

de la interacción entre sus características y las condiciones del contexto educativo. Esta perspectiva 

desplaza la pregunta desde “¿qué dificultad tiene este estudiante?” hacia interrogantes como “¿qué 

elemento del diseño está dificultando su participación?” y “¿cómo podría modificarse el entorno para 

ampliar sus posibilidades de aprendizaje?”. 

Esta transformación conceptual resulta especialmente importante para la educación inclusiva porque 

permite superar una perspectiva exclusivamente reactiva. En lugar de diseñar primero una experiencia 

uniforme y realizar posteriormente adaptaciones para determinados estudiantes, el DUA propone 

anticipar desde la planificación diferentes posibilidades de acceso, participación y expresión. 

La variabilidad del alumnado constituye, por tanto, uno de los fundamentos esenciales del modelo. 

Los estudiantes pueden diferir en conocimientos previos, intereses, motivación, experiencias 

culturales, capacidades lingüísticas, funciones ejecutivas, ritmos de aprendizaje y formas de interacción 

con la información. Estas diferencias tampoco permanecen necesariamente estables, puesto que una 

misma persona puede necesitar distintos niveles de apoyo dependiendo de la actividad, el contexto y 

el momento de su trayectoria educativa. 

Reconocer esta variabilidad evita clasificar rígidamente a los estudiantes mediante categorías que 

pretendan explicar de manera permanente cómo aprenden. En particular, el DUA no debe 

confundirse con la teoría de los denominados estilos de aprendizaje, según la cual cada estudiante 

aprendería mejor mediante una modalidad específica y estable. El propósito del DUA no consiste en 

identificar estudiantes “visuales”, “auditivos” o “kinestésicos”, sino en diseñar experiencias 

suficientemente flexibles para que diferentes formas de representación, participación y expresión estén 

disponibles cuando resulten pedagógicamente pertinentes. 

La flexibilidad constituye otro de sus fundamentos. Un currículo rígido puede generar barreras cuando 

establece una única ruta para acceder al conocimiento o demostrar los aprendizajes. Un currículo 

flexible, en cambio, mantiene claramente definidos los objetivos esenciales, pero permite variar 

determinados medios utilizados para alcanzarlos. 

Esta distinción entre objetivos y medios resulta fundamental. Los objetivos establecen aquello que 

los estudiantes deben comprender, desarrollar o ser capaces de realizar, mientras que los medios 

corresponden a las estrategias, recursos y formatos utilizados para alcanzar y demostrar esos 

aprendizajes. Cuando ambos elementos se confunden, pueden generarse barreras innecesarias. 

Por ejemplo, si el objetivo consiste en comprender y explicar las consecuencias del cambio climático, 

obligar a todos los estudiantes a demostrar esa comprensión mediante un ensayo puede introducir una 
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exigencia adicional relacionada con la escritura. Si la competencia escrita no constituye parte del 

objetivo evaluado, podrían considerarse otras formas de expresión equivalentes. Sin embargo, si el 

propósito consiste precisamente en desarrollar argumentación escrita, entonces la producción textual 

constituye una dimensión esencial y debe mantenerse. 

El DUA no implica, por tanto, que cada estudiante pueda elegir libremente cualquier actividad o 

producto. La flexibilidad debe encontrarse subordinada a los objetivos de aprendizaje y criterios 

de calidad establecidos. Lo que se flexibiliza son aquellos componentes cuya modificación permite 

reducir barreras sin alterar la naturaleza del aprendizaje esperado. 

A partir de estos fundamentos, CAST (2024) estructura las orientaciones del DUA alrededor de tres 

grandes principios: proporcionar múltiples medios de compromiso, proporcionar múltiples 

medios de representación y proporcionar múltiples medios de acción y expresión. Estos 

principios permiten analizar diferentes dimensiones de la experiencia educativa y orientar decisiones 

pedagógicas destinadas a ampliar las oportunidades de aprendizaje. 

El primer principio, relacionado con los múltiples medios de compromiso, aborda la dimensión 

afectiva y motivacional del aprendizaje. Los estudiantes no se involucran necesariamente de la misma 

manera frente a una actividad. Algunos pueden sentirse motivados por situaciones nuevas, mientras 

otros necesitan mayor previsibilidad; algunos disfrutan del trabajo colaborativo y otros requieren 

inicialmente espacios de reflexión individual; determinadas personas responden positivamente ante 

desafíos abiertos, mientras otras pueden necesitar estructuras progresivas antes de enfrentarse a ellos. 

El compromiso implica también ayudar a los estudiantes a comprender el propósito del aprendizaje. 

Cuando una actividad se percibe como desconectada de cualquier finalidad significativa, puede 

disminuir la motivación. Explicar qué se espera aprender, por qué resulta relevante y cómo puede 

utilizarse ese conocimiento contribuye a establecer una relación más consciente con la experiencia 

educativa. 

Ofrecer determinadas posibilidades de elección y autonomía constituye otra estrategia vinculada con 

este principio. Dentro de un proyecto, por ejemplo, los estudiantes pueden seleccionar entre diferentes 

problemas relacionados con los mismos objetivos curriculares, elegir determinadas fuentes o decidir 

algunos componentes del producto final. Estas posibilidades pueden incrementar el sentido de 

responsabilidad sobre el proceso. 

Sin embargo, la autonomía requiere acompañamiento. Ofrecer demasiadas alternativas sin suficiente 

orientación puede generar confusión o sobrecarga. El docente debe proporcionar estructuras iniciales 

y reducir progresivamente los apoyos conforme los estudiantes desarrollan mayor capacidad para 

gestionar sus decisiones. 
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El compromiso también supone favorecer la persistencia frente a las dificultades. El aprendizaje 

significativo requiere esfuerzo y, en determinadas ocasiones, enfrentarse a situaciones complejas. Una 

perspectiva inclusiva no busca eliminar todos los desafíos, sino proporcionar condiciones que 

permitan afrontarlos de manera productiva. 

En este sentido, los objetivos claros, la retroalimentación, la colaboración y los apoyos progresivos 

pueden contribuir a mantener el esfuerzo. La dificultad debe encontrarse relacionada con aquello que 

se pretende aprender y no con barreras accesorias que podrían eliminarse mediante un mejor diseño. 

El segundo principio corresponde a proporcionar múltiples medios de representación. Su finalidad 

consiste en ampliar las posibilidades mediante las cuales los estudiantes acceden, interpretan y 

comprenden la información. Los contenidos pueden presentarse utilizando textos, explicaciones 

orales, imágenes, esquemas, gráficos, modelos, ejemplos, demostraciones, recursos audiovisuales o 

combinaciones de estos elementos. 

La utilización de representaciones múltiples resulta especialmente útil cuando permite mostrar 

diferentes dimensiones de un mismo concepto. Un fenómeno científico puede explicarse mediante 

una descripción textual y complementarse con un esquema; un proceso histórico puede representarse 

mediante una línea temporal; un problema matemático puede analizarse mediante expresiones 

simbólicas y representaciones gráficas. 

No obstante, ofrecer múltiples representaciones no significa llenar una actividad de estímulos. Una 

cantidad excesiva de información visual, auditiva y textual puede aumentar la carga cognitiva y 

dificultar la identificación de los elementos esenciales. El diseño necesita seleccionar cuidadosamente 

los recursos y establecer relaciones claras entre ellos. 

También resulta necesario apoyar la comprensión del lenguaje académico y disciplinar. Cada área 

utiliza conceptos, símbolos y convenciones que pueden convertirse en barreras cuando se presupone 

que todos los estudiantes los dominan. Explicar vocabulario, proporcionar ejemplos, destacar 

relaciones conceptuales y utilizar organizadores gráficos puede facilitar progresivamente la 

apropiación de estos códigos. 

El tercer principio corresponde a proporcionar múltiples medios de acción y expresión. Esta 

dimensión reconoce que los estudiantes pueden requerir diferentes posibilidades para interactuar con 

las actividades y comunicar aquello que han aprendido. 

Dependiendo de los objetivos, un estudiante puede demostrar comprensión mediante una producción 

escrita, presentación oral, representación gráfica, proyecto, demostración práctica o recurso digital. La 

selección de alternativas debe realizarse cuidadosamente para garantizar que todas permitan recoger 

evidencias equivalentes sobre el aprendizaje esperado. 
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Este principio posee una estrecha relación con el desarrollo de funciones ejecutivas, debido a que 

aprender implica establecer metas, planificar, seleccionar estrategias, supervisar avances y revisar 

resultados. Muchos estudiantes necesitan apoyos para desarrollar progresivamente estas capacidades. 

Los organizadores gráficos, cronogramas, listas de cotejo, rúbricas, modelos de productos, 

recordatorios y secuencias de trabajo pueden funcionar como andamiajes que faciliten inicialmente 

la organización. Conforme aumenta la autonomía, estos apoyos pueden retirarse o transformarse. 

El DUA plantea, por tanto, una relación dinámica entre apoyo y desafío. Una educación inclusiva no 

pretende hacer las tareas permanentemente más fáciles, sino proporcionar los apoyos necesarios para 

que los estudiantes puedan participar en experiencias intelectualmente exigentes. 

Este aspecto resulta fundamental porque inclusión y exigencia académica no deben entenderse como 

principios opuestos. Reducir una barrera innecesaria puede permitir precisamente que un estudiante 

concentre sus recursos cognitivos en resolver el verdadero desafío de aprendizaje. 

La relación entre DUA y metodologías activas resulta particularmente estrecha. Ambas perspectivas 

reconocen al estudiante como participante del proceso y promueven experiencias que trascienden la 

recepción pasiva de información. Sin embargo, el DUA incorpora una pregunta adicional: ¿pueden 

todos los estudiantes participar significativamente en la metodología propuesta? 

En el Aprendizaje Basado en Proyectos, por ejemplo, pueden ofrecerse diferentes formas de 

contribuir al trabajo y diversos recursos para investigar. En el Aprendizaje Basado en Problemas 

pueden proporcionarse apoyos para organizar información y formular hipótesis. En el aprendizaje 

cooperativo pueden diseñarse roles que permitan una participación significativa de todos los 

integrantes. 

En el Aula Invertida, los materiales previos pueden ofrecerse mediante diferentes formatos y 

alternativas de acceso, evitando depender exclusivamente de conectividad permanente. En 

gamificación pueden diseñarse desafíos con diferentes rutas y disminuir la dependencia de sistemas 

competitivos que favorezcan únicamente a determinados perfiles de estudiantes. 

De esta manera, el DUA permite analizar las metodologías activas desde una perspectiva de 

accesibilidad y equidad, evitando asumir que una innovación pedagógica beneficia automáticamente 

a todos. 

La evaluación formativa constituye otro componente estrechamente relacionado con el DUA. Las 

evidencias recogidas durante el proceso permiten identificar barreras y ajustar los apoyos. Si varios 

estudiantes presentan dificultades similares, puede resultar necesario revisar no solamente su 

desempeño, sino también la claridad de las instrucciones, los recursos o la metodología utilizada. 
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La evaluación se convierte así en una herramienta para mejorar tanto el aprendizaje como el propio 

diseño pedagógico. Esta concepción fortalece la idea de que las dificultades pueden proporcionar 

información sobre las características del entorno educativo. 

Las tecnologías digitales ofrecen importantes posibilidades para implementar el DUA. Los 

documentos electrónicos pueden modificar tamaño y formato; los contenidos audiovisuales pueden 

incorporar subtítulos; determinadas herramientas permiten convertir texto en audio; y los entornos 

digitales facilitan diferentes formas de producción y comunicación. 

Sin embargo, la tecnología debe entenderse como un medio y no como requisito del DUA. Una 

experiencia puede responder plenamente a sus principios utilizando recursos tradicionales, mientras 

que una actividad altamente tecnológica puede continuar siendo rígida e inaccesible. 

La misma consideración resulta aplicable a la inteligencia artificial generativa. Estas herramientas 

pueden apoyar al docente en la creación de ejemplos diferenciados, reformulación de explicaciones, 

elaboración de preguntas o producción inicial de recursos. También pueden ofrecer determinados 

apoyos al estudiante durante procesos de aprendizaje. 

No obstante, su utilización requiere supervisión humana, verificación de la información, protección 

de datos y consideración de las desigualdades de acceso. La UNESCO (2023) destaca la necesidad de 

que la integración educativa de la inteligencia artificial mantenga principios de equidad, inclusión y 

responsabilidad humana. 

Otro fundamento importante del DUA corresponde a la planificación proactiva. La inclusión resulta 

más efectiva cuando se considera antes de implementar una experiencia y no exclusivamente después 

de identificar dificultades. Anticipar barreras permite diseñar alternativas desde el comienzo y reduce 

la necesidad de modificaciones improvisadas. 

Una planificación basada en DUA puede comenzar mediante tres preguntas fundamentales: ¿qué 

deben aprender los estudiantes?, ¿qué barreras podrían dificultar ese aprendizaje? y ¿qué 

alternativas o apoyos pueden incorporarse desde el diseño para reducir esas barreras? 

La primera pregunta permite mantener claridad sobre los objetivos. La segunda obliga a analizar 

críticamente materiales, actividades, tecnologías y procedimientos de evaluación. La tercera orienta 

hacia decisiones concretas relacionadas con compromiso, representación y acción y expresión. 

Este proceso debe acompañarse de una evaluación posterior. El docente necesita observar qué 

alternativas fueron utilizadas, cuáles barreras continuaron presentes y qué modificaciones podrían 

incorporarse en futuras experiencias. El DUA constituye, por tanto, un marco de diseño y mejora 

continua. 
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También resulta importante reconocer que el DUA no elimina la necesidad de realizar ajustes 

específicos cuando determinados estudiantes los requieren. Un diseño flexible puede reducir 

numerosas barreras comunes, pero existen necesidades particulares que demandan apoyos adicionales. 

Ambos procesos son complementarios y no excluyentes. 

Desde una perspectiva institucional, implementar el DUA requiere promover una cultura donde la 

diversidad sea reconocida como parte habitual de la planificación educativa. La formación docente, la 

disponibilidad de materiales accesibles, el trabajo colaborativo y el acompañamiento institucional 

constituyen condiciones importantes para avanzar hacia este objetivo. 

La participación de los estudiantes también puede contribuir significativamente. Escuchar sus 

experiencias permite identificar obstáculos que el docente podría no haber previsto y conocer qué 

apoyos favorecen realmente su autonomía. Esta participación resulta coherente con una educación 

centrada en el estudiante y evita diseñar soluciones exclusivamente desde perspectivas externas. 

En definitiva, el DUA representa un cambio desde una lógica centrada en adaptar posteriormente 

al estudiante hacia otra orientada a diseñar anticipadamente ambientes educativos flexibles. 

Este cambio no elimina las diferencias individuales, sino que las reconoce como una condición natural 

que debe incorporarse dentro de la planificación. 

Su finalidad no consiste en crear una actividad diferente para cada estudiante ni reducir las expectativas 

académicas. Busca mantener objetivos rigurosos mientras se flexibilizan aquellos medios que pueden 

convertirse innecesariamente en barreras para acceder, participar o demostrar el aprendizaje. 

En síntesis, el Diseño Universal para el Aprendizaje constituye un marco pedagógico fundamentado 

en el reconocimiento de la variabilidad humana, la identificación de barreras y el diseño proactivo de 

experiencias flexibles. Los múltiples medios de compromiso, representación y acción y expresión 

proporcionan orientaciones para ampliar las oportunidades de participación sin renunciar a objetivos 

educativos comunes (CAST, 2024). Su articulación con las metodologías activas, la evaluación 

formativa y las tecnologías permite avanzar hacia ambientes donde inclusión, autonomía y calidad 

educativa formen parte de un mismo proceso. Bajo esta perspectiva, atender a la diversidad deja de 

constituir una intervención posterior dirigida únicamente a determinados estudiantes y pasa a 

convertirse en un principio fundamental del diseño de la enseñanza. 
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5.2 Principios del Diseño Universal para el Aprendizaje: compromiso, 

representación y acción y expresión 

El Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) se concreta pedagógicamente mediante tres 

principios fundamentales que orientan la planificación de experiencias educativas flexibles: 

proporcionar múltiples medios de compromiso, proporcionar múltiples medios de 

representación y proporcionar múltiples medios de acción y expresión. Estos principios permiten 

analizar las diferentes dimensiones que intervienen en el aprendizaje y ofrecen al docente criterios para 

anticipar barreras antes de que estas limiten la participación o el progreso de los estudiantes (CAST, 

2024). 

Los tres principios deben comprenderse como dimensiones interrelacionadas y no como estrategias 

independientes. Una experiencia educativa puede ofrecer diferentes maneras de acceder a la 

información, pero continuar siendo poco inclusiva si no proporciona condiciones para mantener la 

participación o demostrar lo aprendido. De manera semejante, permitir diferentes productos finales 

tendrá un impacto limitado cuando algunos estudiantes no logran comprender previamente los 

contenidos necesarios para elaborarlos. La aplicación del DUA requiere, por tanto, considerar 

simultáneamente cómo los estudiantes se comprometen con el aprendizaje, acceden y 

construyen significado a partir de la información y actúan o expresan aquello que han 

aprendido. 

La actualización de las pautas del DUA desarrollada por CAST (2024) mantiene estas tres grandes 

dimensiones y enfatiza como propósito general el desarrollo de la agencia del aprendiz. Esta 

orientación resulta especialmente significativa dentro de las metodologías activas, puesto que no se 

pretende únicamente facilitar el acceso inmediato a una actividad, sino favorecer progresivamente 

estudiantes capaces de establecer metas, tomar decisiones, utilizar recursos, reflexionar sobre sus 

procesos y actuar con mayor autonomía. 

Múltiples medios de compromiso: el porqué del aprendizaje 

El primer principio corresponde a proporcionar múltiples medios de compromiso y se relaciona 

con la dimensión afectiva y motivacional del aprendizaje. Aprender requiere involucrarse activamente 

en una experiencia, mantener el esfuerzo frente a las dificultades y reconocer algún propósito en 

aquello que se realiza. Sin embargo, los factores capaces de generar interés y compromiso no son 

idénticos para todos los estudiantes ni permanecen necesariamente estables a lo largo del tiempo. 

Una actividad que despierta curiosidad en un estudiante puede generar inseguridad en otro; 

determinadas personas pueden sentirse estimuladas por situaciones novedosas, mientras otras 

necesitan inicialmente mayor previsibilidad; algunos estudiantes pueden preferir comenzar mediante 
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actividades colaborativas, mientras otros requieren momentos de exploración individual antes de 

participar públicamente. Reconocer estas diferencias implica abandonar la expectativa de que una 

única estrategia motivacional producirá los mismos resultados en todo el grupo. 

Desde el DUA, el compromiso no debe reducirse a hacer las actividades más entretenidas. Su finalidad 

consiste en ayudar al estudiante a establecer una relación significativa con los objetivos de 

aprendizaje. Comprender qué se pretende aprender, para qué puede resultar útil y cómo se relaciona 

con experiencias o problemas relevantes favorece una participación más consciente. 

Una estrategia importante consiste en proporcionar determinadas posibilidades de elección. Los 

estudiantes pueden seleccionar entre diferentes temas vinculados con un mismo objetivo, elegir 

recursos para investigar, asumir distintos roles dentro de un proyecto o decidir algunos aspectos 

relacionados con la presentación de un producto. Estas decisiones pueden fortalecer la autonomía y 

la responsabilidad sobre el aprendizaje. 

La elección, sin embargo, no constituye un objetivo en sí misma. Ofrecer demasiadas alternativas 

puede incrementar la carga cognitiva y generar incertidumbre. Las opciones deben ser limitadas, 

comprensibles y pedagógicamente equivalentes. El docente mantiene la responsabilidad de establecer 

los objetivos y determinar qué aspectos pueden flexibilizarse sin comprometer los aprendizajes 

esenciales. 

El compromiso también se relaciona con la relevancia y autenticidad de las experiencias. Las 

metodologías activas ofrecen posibilidades especialmente valiosas en este sentido. Resolver un 

problema relacionado con la comunidad, investigar una situación cercana, desarrollar un proyecto con 

una finalidad concreta o analizar un caso profesional puede permitir que los estudiantes comprendan 

la utilidad de los conocimientos que están construyendo. 

Otro componente fundamental es mantener el esfuerzo y la persistencia. El DUA no propone 

eliminar las dificultades del aprendizaje, sino diferenciar entre desafíos intelectualmente valiosos y 

obstáculos innecesarios. Una tarea debe resultar suficientemente exigente para promover desarrollo, 

pero también debe proporcionar apoyos que permitan al estudiante avanzar. 

La definición de metas intermedias puede contribuir a este propósito. Un proyecto extenso, por 

ejemplo, puede organizarse mediante diferentes etapas que permitan observar progresivamente los 

avances. Esta estructura disminuye la percepción de una tarea inabarcable y proporciona 

oportunidades para recibir retroalimentación antes de alcanzar el producto final. 

La colaboración constituye igualmente una fuente importante de compromiso. Trabajar con otros 

permite contrastar perspectivas, distribuir responsabilidades y recibir apoyo. Sin embargo, una 
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experiencia colaborativa verdaderamente inclusiva necesita garantizar que todos los integrantes posean 

oportunidades significativas para contribuir. 

El aprendizaje cooperativo puede incorporar roles flexibles, responsabilidades compartidas y 

mecanismos de seguimiento que eviten que determinados estudiantes queden permanentemente 

relegados a tareas secundarias. La inclusión implica participar en el aprendizaje central de la 

actividad, no simplemente estar presente dentro del grupo. 

El compromiso incluye además procesos relacionados con la autorregulación emocional y 

motivacional. Los estudiantes necesitan aprender progresivamente a reconocer frustraciones, 

gestionar dificultades, evaluar su esfuerzo y modificar estrategias cuando una forma de trabajo no 

produce los resultados esperados. 

El docente puede favorecer esta capacidad mediante metas explícitas, momentos de reflexión, 

autoevaluaciones y preguntas metacognitivas. En lugar de intervenir inmediatamente para resolver 

cada dificultad, puede proporcionar apoyos que permitan al estudiante identificar qué está ocurriendo 

y seleccionar una estrategia para continuar. 

Múltiples medios de representación: el qué del aprendizaje 

El segundo principio propone proporcionar múltiples medios de representación y se relaciona con 

las formas mediante las cuales los estudiantes perciben, interpretan y construyen significado a partir 

de la información. Una enseñanza basada permanentemente en una única modalidad puede generar 

barreras que dificulten el acceso de determinados estudiantes y limitar las posibilidades de 

comprensión. 

La información puede presentarse mediante textos, explicaciones orales, imágenes, diagramas, mapas, 

gráficos, modelos, demostraciones, recursos audiovisuales, objetos concretos o simulaciones. La 

selección debe depender de la naturaleza del contenido y de los objetivos establecidos. 

Presentar información de diferentes maneras no significa repetir exactamente el mismo contenido 

utilizando numerosos formatos. Las representaciones deben ser complementarias y contribuir a 

hacer visibles diferentes características del conocimiento. Un gráfico puede mostrar relaciones que 

resultan difíciles de identificar en un texto; una demostración puede hacer observable un 

procedimiento; mientras que una explicación verbal puede ayudar a interpretar aquello que se observa. 

Esta diversidad de representaciones resulta especialmente relevante frente a contenidos abstractos. 

Los estudiantes pueden comenzar mediante ejemplos concretos y posteriormente avanzar hacia 

representaciones progresivamente más simbólicas. Este proceso permite establecer relaciones entre 

diferentes niveles de comprensión. 
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La representación también implica garantizar la percepción de la información. Determinados 

materiales pueden incorporar características que dificultan el acceso, como textos demasiado 

pequeños, audios sin apoyo visual, videos sin subtítulos o documentos con una organización confusa. 

Revisar estas características constituye una dimensión básica de la accesibilidad. 

Los recursos digitales permiten modificar algunas de estas condiciones mediante ampliación de texto, 

subtítulos, lectores de pantalla, reproducción de audio o ajustes de presentación. Sin embargo, estas 

posibilidades solamente resultan útiles cuando los materiales han sido diseñados de manera compatible 

con criterios de accesibilidad. 

Otro aspecto corresponde al lenguaje, las expresiones y los símbolos utilizados dentro de cada 

disciplina. Aprender ciencias, matemáticas, literatura o cualquier otra área implica apropiarse 

progresivamente de formas particulares de representar el conocimiento. El vocabulario especializado 

puede convertirse en una barrera cuando se introduce sin suficientes apoyos. 

El docente puede destacar conceptos fundamentales, proporcionar definiciones contextualizadas, 

incorporar ejemplos y mostrar relaciones entre términos. Los glosarios, mapas conceptuales y 

organizadores gráficos pueden contribuir a este proceso cuando se utilizan como herramientas para 

construir comprensión y no simplemente como actividades mecánicas. 

La representación debe favorecer también la comprensión profunda. Proporcionar acceso físico o 

perceptivo a la información constituye solamente un primer nivel. El estudiante necesita activar 

conocimientos previos, identificar patrones, establecer relaciones, distinguir información relevante y 

transferir lo aprendido. 

Antes de introducir nuevos contenidos pueden desarrollarse actividades que permitan recuperar 

conocimientos previos y detectar concepciones existentes. Preguntas iniciales, situaciones 

problemáticas, imágenes, pequeños casos o mapas conceptuales pueden cumplir esta función. 

Posteriormente, el docente puede destacar ideas esenciales y establecer conexiones entre conceptos. 

Esta mediación resulta especialmente importante cuando existe una gran cantidad de información, 

porque ayuda a evitar que los estudiantes concentren sus esfuerzos en aspectos secundarios. 

El principio de múltiples representaciones tampoco debe confundirse con los denominados estilos 

de aprendizaje. No existe fundamento para asignar permanentemente a un estudiante una única 

modalidad y enseñar siempre de acuerdo con ella. Las representaciones deben seleccionarse según las 

características del contenido, los objetivos y las posibles barreras presentes en el contexto. 

En este sentido, un mismo estudiante puede beneficiarse de diferentes formas de representación 

dependiendo de aquello que está aprendiendo. La flexibilidad se encuentra en el diseño del ambiente 

y no en clasificaciones rígidas sobre las personas. 
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Múltiples medios de acción y expresión: el cómo del aprendizaje 

El tercer principio del DUA corresponde a proporcionar múltiples medios de acción y expresión. 

Esta dimensión considera las formas mediante las cuales los estudiantes interactúan con las 

experiencias educativas, organizan sus acciones y demuestran aquello que han aprendido. 

Tradicionalmente, una parte importante de la evaluación educativa ha dependido de formatos 

relativamente uniformes, especialmente pruebas y producciones escritas. Estos instrumentos pueden 

ser apropiados cuando se encuentran alineados con los objetivos, pero utilizar siempre una única 

modalidad puede generar barreras y proporcionar una visión limitada del aprendizaje. 

El DUA propone analizar si existen diferentes maneras válidas de demostrar una misma competencia. 

Cuando el formato no constituye el objetivo principal, pueden considerarse alternativas como 

producciones escritas, presentaciones, demostraciones, proyectos, representaciones visuales, recursos 

audiovisuales o productos digitales. 

Esta flexibilidad necesita conservar una clara equivalencia respecto a los criterios de evaluación. 

Si diferentes estudiantes utilizan formatos distintos, todos deben demostrar los mismos aprendizajes 

esenciales. Las alternativas no pueden representar niveles diferentes de exigencia. 

Por ejemplo, cuando el objetivo consiste en analizar críticamente un problema social utilizando 

evidencias, un estudiante podría presentar un informe y otro desarrollar una exposición argumentada, 

siempre que ambos deban identificar el problema, analizar evidencias, construir argumentos y justificar 

conclusiones. En cambio, si el objetivo consiste específicamente en escribir un ensayo argumentativo, 

la escritura forma parte de la competencia y no debería eliminarse mediante una modalidad alternativa. 

La acción y expresión comprenden también las posibilidades de interacción física y tecnológica . 

Algunos estudiantes pueden requerir diferentes formas de manipular materiales, utilizar dispositivos 

o participar en determinadas actividades. Los ambientes educativos deben evitar depender 

innecesariamente de una única forma de interacción cuando existen alternativas equivalentes. 

La tecnología puede ampliar considerablemente estas posibilidades mediante herramientas de dictado, 

teclados alternativos, lectores de pantalla, grabaciones, editores multimedia y diferentes aplicaciones 

de apoyo. Sin embargo, nuevamente, la inclusión depende del diseño pedagógico y no de la mera 

presencia de dispositivos. 

Una dimensión particularmente importante de este principio corresponde al desarrollo de estrategias 

y funciones ejecutivas. Realizar una actividad compleja requiere definir objetivos, planificar acciones, 

gestionar información, controlar el tiempo, supervisar el progreso y revisar los resultados. 
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Estas capacidades no deben darse por supuestas. Un estudiante puede comprender perfectamente los 

conceptos de una asignatura y, sin embargo, experimentar dificultades para organizar un proyecto 

extenso. Proporcionar apoyos para la planificación permite reducir esta barrera sin disminuir la 

complejidad conceptual del trabajo. 

Los cronogramas, listas de tareas, plantillas, organizadores, rúbricas y ejemplos pueden funcionar 

como andamiajes. Inicialmente pueden ser bastante estructurados y posteriormente reducirse 

conforme el estudiante desarrolla mayor autonomía. 

La metacognición desempeña igualmente una función central. Los estudiantes necesitan aprender a 

observar sus propios procesos, identificar qué estrategias funcionan, reconocer dificultades y tomar 

decisiones para mejorar. Las autoevaluaciones, diarios reflexivos y preguntas metacognitivas pueden 

favorecer este desarrollo. 

En consecuencia, ofrecer múltiples medios de acción y expresión no consiste únicamente en permitir 

productos diferentes. Implica también enseñar a los estudiantes a gestionar progresivamente su 

propio aprendizaje. 

Articulación de los tres principios 

Aunque los tres principios pueden analizarse separadamente para facilitar su comprensión, en la 

práctica se encuentran profundamente relacionados. Un estudiante necesita encontrar razones para 

involucrarse, disponer de condiciones para comprender la información y contar con posibilidades para 

actuar sobre ella y demostrar sus aprendizajes. 

Por ejemplo, en un proyecto sobre sostenibilidad, el compromiso puede favorecerse permitiendo 

seleccionar un problema ambiental relevante para la comunidad; la representación puede 

desarrollarse mediante textos, datos estadísticos, mapas, videos y observaciones; mientras que la 

acción y expresión puede concretarse mediante diferentes productos que respondan a criterios 

comunes, como una propuesta de intervención, un informe o una presentación argumentada. 

En el Aprendizaje Basado en Problemas, el compromiso puede surgir de una situación auténtica; la 

representación puede incorporar diferentes fuentes y formatos de información; mientras que la acción 

y expresión puede desarrollarse mediante hipótesis, discusiones, investigaciones y defensa de 

soluciones. 

En el Aula Invertida, los contenidos previos pueden presentarse mediante diferentes recursos; los 

estudiantes pueden disponer de mecanismos para registrar dudas y controlar su progreso; y el tiempo 

de clase puede utilizarse para aplicar los conocimientos mediante diversas actividades. 
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Esta articulación demuestra que el DUA no constituye una metodología adicional que deba utilizarse 

separadamente de las estrategias activas. Funciona como un marco de diseño transversal capaz de 

orientar la manera en que se planifican proyectos, problemas, experiencias cooperativas, actividades 

gamificadas, evaluaciones y recursos tecnológicos. 

La inteligencia artificial generativa puede ampliar algunas posibilidades relacionadas con estos 

principios. Puede apoyar la elaboración de explicaciones alternativas, ejemplos contextualizados, 

preguntas diferenciadas o recursos iniciales. Asimismo, determinadas herramientas pueden facilitar 

formas de expresión y proporcionar apoyos durante la planificación. 

Sin embargo, utilizar IA no convierte automáticamente una experiencia en inclusiva. Su incorporación 

necesita considerar accesibilidad, privacidad, equidad, confiabilidad de los contenidos y desarrollo de 

autonomía. La tecnología debe contribuir a eliminar barreras y no crear nuevas dependencias o 

desigualdades (UNESCO, 2023). 

Un principio fundamental consiste en evitar la sobrecarga de opciones. El DUA no exige ofrecer 

numerosas alternativas para cada actividad. Una planificación excesivamente compleja puede resultar 

difícil de gestionar para el docente y confusa para los estudiantes. La decisión debe comenzar 

identificando las barreras previsibles y seleccionando aquellas opciones que realmente aportan 

flexibilidad. 

Por ello, aplicar los tres principios requiere mantener una relación constante entre objetivos, barreras 

y alternativas. Primero se establece qué aprendizaje resulta esencial; posteriormente se analizan las 

condiciones que podrían dificultarlo; finalmente se seleccionan estrategias para ampliar las 

posibilidades de compromiso, representación y acción y expresión. 

La evaluación formativa permite comprobar posteriormente si estas decisiones funcionaron. Si 

determinados estudiantes continúan encontrando dificultades, el docente puede analizar las evidencias 

y modificar el diseño. De esta manera, el DUA se convierte en un proceso dinámico de planificación, 

observación y mejora. 

El propósito final de los tres principios no consiste simplemente en aumentar el número de recursos 

disponibles, sino en favorecer el desarrollo de estudiantes progresivamente más autónomos, 

estratégicos y capaces de participar activamente en su aprendizaje. La flexibilidad debe 

funcionar como un medio para desarrollar agencia y no como una estructura que genere dependencia 

permanente de apoyos externos. 
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5.3 Identificación y eliminación de barreras para el aprendizaje y la participación  

Uno de los principales aportes del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) consiste en 

modificar la manera en que se interpretan las dificultades que aparecen durante los procesos 

educativos. Desde esta perspectiva, cuando un estudiante presenta problemas para acceder a la 

información, participar en una actividad o demostrar lo aprendido, el análisis no debe concentrarse 

exclusivamente en sus características individuales. También resulta necesario examinar las condiciones 

del entorno, las metodologías, los recursos, las formas de comunicación y los procedimientos de 

evaluación que pueden estar generando barreras para el aprendizaje y la participación. 

Esta concepción representa un cambio importante respecto de modelos educativos centrados en el 

déficit. Durante mucho tiempo, determinadas dificultades fueron interpretadas principalmente como 

limitaciones del estudiante y las respuestas educativas se dirigieron a intentar compensarlas mediante 

intervenciones individuales. La educación inclusiva propone ampliar esta mirada y reconocer que las 

posibilidades de aprendizaje surgen de la interacción entre las características de las personas y las 

condiciones del contexto educativo (UNESCO, 2020). 

Una barrera para el aprendizaje y la participación puede entenderse como cualquier condición del 

entorno educativo que dificulta innecesariamente que un estudiante acceda a las experiencias, participe 

de manera significativa, progrese en sus aprendizajes o demuestre las competencias desarrolladas. 

Estas barreras pueden encontrarse en la organización institucional, los espacios físicos, los materiales, 

la metodología, las tecnologías, las formas de comunicación, las relaciones interpersonales o los 

procedimientos de evaluación. 

El concepto de barrera permite comprender que una misma característica puede producir efectos 

diferentes dependiendo del contexto. Un estudiante puede desenvolverse adecuadamente en una 

actividad y experimentar importantes dificultades en otra, no necesariamente porque sus capacidades 

hayan cambiado, sino porque las demandas, recursos y apoyos disponibles son distintos. 

Por ejemplo, un estudiante puede comprender adecuadamente un fenómeno científico cuando 

dispone de esquemas, demostraciones y explicaciones contextualizadas, pero experimentar 

dificultades cuando la información se presenta exclusivamente mediante un texto altamente 

especializado. La dificultad observada no debería interpretarse automáticamente como incapacidad 

para comprender ciencias; resulta necesario analizar también si el formato utilizado está introduciendo 

demandas adicionales que interfieren con el objetivo central. 

Esta perspectiva conduce a una pregunta fundamental dentro del DUA: ¿la dificultad pertenece 

necesariamente al estudiante o está siendo producida, ampliada o mantenida por las 

características del diseño educativo? La respuesta no siempre será sencilla, pero formular esta 
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pregunta permite evitar interpretaciones reduccionistas y orientar la búsqueda de soluciones 

pedagógicas. 

Las barreras pueden aparecer desde el momento mismo en que se establecen los objetivos de 

aprendizaje. Un objetivo formulado de manera excesivamente rígida puede confundir aquello que 

verdaderamente se pretende aprender con el medio utilizado para demostrarlo. Por ejemplo, si el 

objetivo consiste en comprender un proceso histórico, exigir necesariamente una extensa producción 

escrita incorpora una competencia adicional que podría no formar parte del aprendizaje central. 

Por ello, una primera estrategia para identificar barreras consiste en revisar los objetivos y preguntarse 

cuál es el aprendizaje esencial. Esta delimitación permite determinar qué elementos deben 

mantenerse como exigencias comunes y cuáles pueden flexibilizarse. 

Otro grupo importante corresponde a las barreras relacionadas con la presentación de la 

información. Cuando los contenidos se ofrecen mediante una única modalidad, determinados 

estudiantes pueden encontrar dificultades para acceder o construir significado. Textos excesivamente 

densos, instrucciones ambiguas, explicaciones exclusivamente verbales, materiales audiovisuales sin 

apoyos complementarios o representaciones gráficas poco claras pueden limitar la comprensión. 

La respuesta no consiste en presentar automáticamente todos los contenidos mediante numerosos 

formatos, sino en analizar qué características del material pueden dificultar el acceso y qué 

representaciones complementarias contribuirían a hacerlo más comprensible. Una explicación puede 

acompañarse de un esquema; un procedimiento complejo puede incluir una demostración; y un texto 

especializado puede incorporar aclaraciones sobre conceptos fundamentales. 

Las barreras lingüísticas constituyen otro aspecto relevante. Cada disciplina utiliza vocabulario, 

símbolos y estructuras discursivas particulares que los estudiantes necesitan aprender 

progresivamente. Cuando se presupone su dominio previo, la comprensión puede verse afectada. 

En estos casos, proporcionar glosarios, ejemplos contextualizados, apoyos visuales, explicaciones de 

términos y oportunidades para utilizar progresivamente el lenguaje disciplinar permite reducir barreras 

sin eliminar la complejidad conceptual del contenido. 

También pueden existir barreras cognitivas relacionadas con la cantidad, organización o complejidad 

de la información. Una actividad puede exigir simultáneamente comprender instrucciones extensas, 

recordar numerosos datos, gestionar varios recursos y producir una respuesta compleja. Cuando todas 

estas demandas aparecen al mismo tiempo, la carga cognitiva puede dificultar el aprendizaje incluso 

cuando el estudiante posee los conocimientos necesarios. 

Segmentar las tareas, destacar información relevante, utilizar organizadores y proporcionar secuencias 

claras puede contribuir a gestionar estas demandas. Estos apoyos no necesariamente simplifican el 
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objetivo intelectual; permiten concentrar los recursos cognitivos en aquello que realmente se pretende 

aprender. 

Las funciones ejecutivas constituyen otra dimensión que debe considerarse. Actividades como 

proyectos, investigaciones y resolución de problemas exigen planificar, establecer prioridades, 

organizar materiales, administrar el tiempo y supervisar el progreso. Suponer que todos los estudiantes 

dominan previamente estas capacidades puede generar importantes barreras. 

El docente puede proporcionar cronogramas, listas de tareas, modelos de planificación, rúbricas y 

momentos periódicos de seguimiento. Estos apoyos deben concebirse como andamiajes temporales 

que pueden disminuir progresivamente conforme aumenta la autonomía. 

Las barreras pueden encontrarse igualmente en las metodologías de enseñanza. Una exposición 

prolongada donde el estudiante dispone de pocas oportunidades para preguntar, interactuar o aplicar 

los conocimientos puede limitar la participación. Sin embargo, adoptar una metodología activa 

tampoco elimina automáticamente todas las barreras. 

En el Aprendizaje Basado en Proyectos, por ejemplo, algunos estudiantes pueden experimentar 

dificultades cuando las instrucciones son demasiado abiertas o no existen etapas intermedias 

claramente definidas. La solución no consiste necesariamente en abandonar la metodología, sino en 

incorporar apoyos para la planificación y proporcionar una estructura inicial que posteriormente pueda 

flexibilizarse. 

En el Aprendizaje Basado en Problemas, la complejidad de la situación planteada puede convertirse 

en una barrera cuando los estudiantes carecen de suficientes conocimientos previos o herramientas 

para organizar la información. Activar conocimientos, proporcionar preguntas orientadoras o 

incorporar recursos iniciales puede facilitar la entrada al problema sin proporcionar directamente la 

solución. 

El aprendizaje cooperativo puede generar barreras cuando los grupos se organizan sin una 

distribución adecuada de responsabilidades. Algunos estudiantes pueden dominar la actividad 

mientras otros participan únicamente de manera periférica. Para evitarlo, pueden establecerse roles, 

responsabilidades individuales y oportunidades para que todos contribuyan al aprendizaje central. 

El Aula Invertida presenta un desafío especialmente relacionado con el acceso. Solicitar que todos 

los estudiantes revisen materiales digitales antes de asistir a clase presupone disponibilidad de 

dispositivos, conectividad, tiempo y condiciones adecuadas de estudio. Cuando estas condiciones no 

se encuentran garantizadas, la metodología puede profundizar desigualdades. 

Una planificación inclusiva debe prever alternativas, como materiales descargables, recursos impresos 

o tiempos institucionales de acceso. El principio fundamental consiste en evitar que una condición 



Sandy Marilyn Gaibor Espinoza 

Página | 146 

externa al aprendizaje se convierta en requisito indispensable para participar posteriormente en la 

clase. 

La gamificación también puede generar barreras cuando depende excesivamente de rankings, 

velocidad de respuesta o competencia permanente. Los estudiantes que necesitan mayor tiempo para 

procesar información pueden encontrarse sistemáticamente en desventaja aunque comprendan 

adecuadamente los contenidos. 

Diseñar actividades donde se valore el progreso individual, la cooperación, la resolución de desafíos y 

el dominio progresivo puede ofrecer alternativas más inclusivas que una estructura centrada 

exclusivamente en determinar ganadores y perdedores. 

Otro ámbito fundamental corresponde a las barreras evaluativas. Una evaluación puede medir 

involuntariamente capacidades diferentes de aquellas que pretende valorar. Esto ocurre cuando el 

formato introduce demandas adicionales que afectan significativamente el desempeño. 

Si el objetivo consiste en evaluar razonamiento matemático, por ejemplo, una consigna 

innecesariamente compleja desde el punto de vista lingüístico puede dificultar que algunos estudiantes 

demuestren sus conocimientos. De manera semejante, una prueba con tiempos excesivamente 

restringidos puede terminar valorando velocidad de respuesta además del aprendizaje inicialmente 

previsto. 

La evaluación inclusiva requiere analizar cuidadosamente la relación entre objetivo, evidencia e 

instrumento. Las condiciones de evaluación deben permitir observar el aprendizaje esperado sin 

incorporar obstáculos irrelevantes. 

Esto no significa eliminar todas las restricciones. Determinadas competencias requieren trabajar bajo 

condiciones específicas. Si el objetivo consiste en desarrollar fluidez en una determinada habilidad o 

actuar dentro de un tiempo establecido por razones profesionales, el tiempo puede constituir 

legítimamente parte de la competencia. La clave consiste en distinguir cuándo una condición es 

esencial y cuándo constituye una barrera innecesaria. 

Las barreras actitudinales representan otra dimensión especialmente importante. Las expectativas 

que docentes, compañeros y familias mantienen sobre determinados estudiantes pueden influir en las 

oportunidades que reciben para participar y aprender. Las bajas expectativas pueden traducirse en 

actividades excesivamente simplificadas, menor participación o reducción de oportunidades para 

asumir responsabilidades. 

La inclusión exige mantener expectativas elevadas acompañadas de apoyos adecuados. Un 

estudiante que necesita determinadas ayudas continúa teniendo derecho a participar en experiencias 

intelectualmente significativas y desarrollar progresivamente mayor autonomía. 
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También pueden aparecer barreras mediante etiquetas y estereotipos. Cuando una característica se 

convierte en la principal referencia para interpretar todas las actuaciones de un estudiante, existe el 

riesgo de ignorar sus capacidades, intereses y evolución. Las categorías pueden ser necesarias para 

acceder a determinados apoyos, pero no deberían definir completamente las expectativas pedagógicas.  

Las relaciones entre compañeros pueden generar igualmente barreras para la participación. La 

exclusión social, el rechazo, las burlas o la distribución desigual de responsabilidades afectan 

directamente las posibilidades de aprendizaje. Una educación inclusiva requiere construir una cultura 

donde la diversidad sea respetada y todos los estudiantes sean reconocidos como integrantes legítimos 

de la comunidad. 

Las barreras físicas y ambientales también deben considerarse. La organización del espacio, el 

ruido, la iluminación, la ubicación de los materiales y las posibilidades de desplazamiento pueden 

facilitar o dificultar determinadas actividades. Aunque algunas modificaciones requieren recursos 

institucionales, otras pueden resolverse mediante decisiones sencillas de organización. 

En los ambientes digitales aparecen nuevas formas de barrera. Plataformas poco accesibles, 

documentos incompatibles con tecnologías de apoyo, videos sin subtítulos, interfaces excesivamente 

complejas o actividades que dependen de dispositivos específicos pueden excluir a determinados 

estudiantes. 

La brecha digital amplía este problema. El acceso desigual a dispositivos, conectividad y 

competencias digitales significa que una misma actividad tecnológica puede representar oportunidades 

muy diferentes según las condiciones de cada estudiante. 

La incorporación de inteligencia artificial generativa requiere considerar estas desigualdades. 

Aunque puede facilitar apoyos y adaptar determinados recursos, también puede crear nuevas 

diferencias entre quienes poseen acceso a sistemas avanzados y quienes no disponen de ellos. Además, 

las respuestas producidas pueden contener errores, sesgos o representaciones poco inclusivas, por lo 

que requieren revisión crítica y supervisión humana (UNESCO, 2023). 

La identificación de barreras debe desarrollarse de manera sistemática y preventiva. No resulta 

necesario esperar al fracaso de un estudiante para revisar el diseño. Antes de implementar una 

actividad, el docente puede analizar sus componentes y anticipar posibles dificultades. 

Una estrategia consiste en revisar cuatro elementos fundamentales: objetivos, materiales, 

metodología y evaluación. Para cada uno pueden formularse preguntas orientadoras: ¿el objetivo 

distingue claramente el aprendizaje esencial?, ¿los materiales son comprensibles y accesibles?, ¿la 

metodología ofrece oportunidades reales de participación?, ¿la evaluación permite demostrar el 

aprendizaje sin introducir demandas irrelevantes? 
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También resulta importante analizar los recursos y tecnologías. ¿Todos los estudiantes pueden 

acceder a ellos?, ¿son compatibles con diferentes necesidades?, ¿existen alternativas cuando el recurso 

principal no está disponible? Estas preguntas permiten prevenir exclusiones antes de que aparezcan. 

La observación durante la implementación constituye otra fuente fundamental de información. El 

docente puede analizar quiénes participan, qué estudiantes requieren ayuda constantemente, dónde se 

producen interrupciones y qué actividades generan dificultades generalizadas. 

Cuando numerosos estudiantes presentan el mismo problema, resulta especialmente importante 

revisar el diseño de la experiencia. La dificultad compartida puede indicar que las instrucciones, 

materiales o secuencia necesitan modificarse. 

La evaluación formativa permite recoger evidencias para realizar estos ajustes. Preguntas breves, 

observaciones, conversaciones y producciones parciales pueden revelar barreras antes de que afecten 

significativamente los resultados finales. 

La participación de los estudiantes constituye igualmente una fuente valiosa. Preguntarles qué aspectos 

de una actividad les resultaron difíciles, qué apoyos fueron útiles o qué cambios facilitarían su 

participación puede proporcionar información que no siempre resulta visible mediante la observación 

docente. 

Esta participación debe evitar convertir al estudiante en el único responsable de identificar soluciones. 

La finalidad consiste en incorporar su perspectiva dentro de un proceso de diseño donde el docente 

mantiene la responsabilidad pedagógica. 

Una vez identificada una barrera, la respuesta debe centrarse en reducirla sin alterar 

innecesariamente el objetivo. Por ejemplo, si una actividad presenta instrucciones complejas, 

pueden reformularse o acompañarse con ejemplos; si existe una barrera tecnológica, puede ofrecerse 

un formato alternativo; si la tarea exige demasiados procesos simultáneos, puede organizarse mediante 

etapas. 

En algunos casos será necesario proporcionar apoyos específicos a determinados estudiantes. El 

DUA no pretende eliminar estas medidas, sino reducir la cantidad de barreras generales que obligan a 

realizar adaptaciones individuales. Diseño universal y ajustes específicos funcionan de manera 

complementaria. 

Un aspecto fundamental es evitar la sobreprotección. Eliminar barreras no significa eliminar todos 

los desafíos ni realizar por el estudiante aquello que puede aprender a hacer. Los apoyos deben 

favorecer progresivamente independencia, autorregulación y participación. 
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Esta perspectiva puede representarse mediante una secuencia de cuatro acciones: anticipar, 

identificar, reducir y evaluar. Primero se anticipan posibles barreras durante la planificación; 

posteriormente se identifican aquellas que aparecen en la práctica; después se implementan estrategias 

para reducirlas; finalmente se evalúa si las modificaciones realizadas mejoraron realmente la 

participación y el aprendizaje. 

Este ciclo convierte la inclusión en un proceso de mejora continua. Ningún diseño puede anticipar 

todas las características de todos los estudiantes, por lo que resulta necesario observar 

permanentemente las respuestas del grupo y ajustar las decisiones pedagógicas. 

La eliminación de barreras tampoco constituye exclusivamente una responsabilidad individual del 

docente. Existen obstáculos relacionados con infraestructura, políticas institucionales, horarios, 

disponibilidad tecnológica o normativas que requieren respuestas colectivas. Una institución 

comprometida con la inclusión debe analizar sistemáticamente sus propias prácticas y estructuras. 

El trabajo colaborativo entre docentes, profesionales de apoyo, directivos, familias y estudiantes 

permite comprender mejor las barreras y construir respuestas más sostenibles. La inclusión necesita 

desarrollarse como una cultura institucional y no únicamente como una colección de adaptaciones 

realizadas dentro de determinadas aulas. 

En síntesis, identificar y reducir barreras para el aprendizaje y la participación constituye uno de los 

fundamentos operativos del Diseño Universal para el Aprendizaje. Las dificultades educativas no 

pueden interpretarse exclusivamente como características individuales, sino que deben analizarse en 

interacción con objetivos, materiales, metodologías, evaluaciones, tecnologías y relaciones presentes 

en el contexto. Anticipar estas barreras permite diseñar experiencias más accesibles desde el inicio, 

mientras que la evaluación formativa y la participación de los estudiantes permiten reconocer aquellas 

que aparecen durante la implementación. Desde esta perspectiva, la inclusión no consiste en eliminar 

el desafío académico, sino en garantizar que las dificultades que enfrenta el estudiante correspondan 

realmente al aprendizaje que se pretende desarrollar y no a obstáculos innecesarios producidos por el 

propio diseño educativo. 
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5.4 Estrategias inclusivas para atender la diversidad en el aula 

La diversidad presente en los contextos educativos exige trasladar los principios de inclusión desde el 

plano conceptual hacia decisiones pedagógicas concretas. Reconocer que los estudiantes presentan 

diferentes conocimientos previos, experiencias, intereses, capacidades, ritmos de aprendizaje y formas 

de participación constituye solamente un primer paso. El verdadero desafío consiste en diseñar 

experiencias capaces de responder a esa variabilidad sin fragmentar al grupo ni disminuir las 

expectativas académicas. Desde esta perspectiva, las estrategias inclusivas buscan ampliar las 

oportunidades para acceder al aprendizaje, participar activamente y progresar hacia objetivos 

comunes. 

La atención a la diversidad no debe entenderse como la creación permanente de una actividad 

diferente para cada estudiante. Una interpretación de este tipo resultaría difícilmente sostenible y 

podría generar experiencias educativas excesivamente individualizadas. El Diseño Universal para el 

Aprendizaje (DUA) propone una lógica distinta: diseñar una experiencia común suficientemente 

flexible para que diferentes estudiantes puedan participar en ella mediante apoyos, recursos y 

alternativas pedagógicamente pertinentes (CAST, 2024). 

Esta perspectiva permite diferenciar entre individualización y flexibilización. Individualizar puede 

implicar modificar determinadas condiciones para responder a necesidades particulares, mientras que 

flexibilizar supone incorporar desde la planificación opciones que puedan beneficiar a diferentes 

estudiantes. Ambas posibilidades pueden ser necesarias, pero el DUA prioriza inicialmente la 

construcción de ambientes flexibles capaces de reducir barreras comunes. 

Una primera estrategia consiste en establecer objetivos de aprendizaje claros y accesibles. Los 

estudiantes necesitan comprender qué se espera que aprendan y cuáles serán los criterios utilizados 

para reconocer ese aprendizaje. Cuando los objetivos permanecen implícitos, puede resultar difícil 

determinar qué aspectos de una actividad son realmente importantes. 

Comunicar los objetivos mediante un lenguaje comprensible permite que los estudiantes orienten 

mejor sus esfuerzos. Esto no significa eliminar el vocabulario académico, sino explicar 

progresivamente aquellos conceptos necesarios para comprender las metas. En determinados niveles 

educativos, los objetivos pueden acompañarse de ejemplos o criterios concretos de éxito. 

La claridad de los objetivos facilita además la flexibilidad. Cuando se comprende qué aprendizaje 

constituye el núcleo de una actividad, resulta más sencillo determinar qué componentes pueden 

modificarse sin alterar su finalidad. De esta manera, diferentes estrategias pueden conducir hacia un 

mismo propósito. 
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Otra estrategia fundamental consiste en activar los conocimientos previos. Los estudiantes 

interpretan la nueva información a partir de aquello que ya conocen y de las experiencias que han 

construido. Sin embargo, estos conocimientos pueden variar considerablemente dentro de un mismo 

grupo. 

Antes de introducir un nuevo contenido, el docente puede utilizar preguntas, imágenes, situaciones 

problemáticas, conversaciones, organizadores gráficos o actividades diagnósticas breves para explorar 

lo que los estudiantes saben. Esta información permite identificar puntos de partida y determinar qué 

conceptos necesitan mayor apoyo. 

La activación de conocimientos previos también contribuye a establecer conexiones entre los 

contenidos académicos y las experiencias de los estudiantes. Cuando el nuevo conocimiento puede 

relacionarse con situaciones significativas, aumenta la posibilidad de construir aprendizajes más 

profundos. 

La diferenciación pedagógica constituye otra estrategia relevante. Esta puede implicar 

modificaciones en los recursos, niveles de apoyo, organización de las actividades o formas de 

participación, manteniendo objetivos comunes cuando resulte posible. 

Diferenciar no significa clasificar permanentemente a los estudiantes según supuestos niveles fijos de 

capacidad. Los agrupamientos y apoyos deben ser flexibles porque el desempeño puede variar según 

el contenido, la actividad y el momento del proceso. 

Por ejemplo, un estudiante puede requerir apoyo adicional para interpretar un texto científico y, al 

mismo tiempo, demostrar una gran capacidad para analizar datos o formular hipótesis. Definirlo 

simplemente como estudiante de “nivel bajo” ocultaría esta complejidad y podría reducir las 

oportunidades que recibe. 

Los agrupamientos flexibles permiten responder a esta variabilidad. Dependiendo de los objetivos, 

los estudiantes pueden trabajar individualmente, en parejas, en pequeños grupos heterogéneos o 

mediante agrupamientos temporales organizados alrededor de una necesidad específica. 

Los grupos heterogéneos pueden favorecer el intercambio de perspectivas y la colaboración, mientras 

que determinados agrupamientos temporales pueden permitir proporcionar apoyos concretos. La 

organización debe modificarse a lo largo del proceso y evitar establecer categorías permanentes. 

Dentro del trabajo cooperativo resulta importante distribuir roles y responsabilidades 

significativas. Una práctica aparentemente inclusiva puede convertirse en una forma de exclusión 

cuando determinados estudiantes reciben siempre las tareas más sencillas mientras otros asumen 

aquellas relacionadas directamente con el aprendizaje central. 
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Los roles pueden rotarse para permitir que todos desarrollen diferentes competencias. Asimismo, el 

docente debe observar cómo funciona el grupo y evitar que las relaciones sociales reproduzcan 

desigualdades de participación. 

El andamiaje pedagógico constituye otra estrategia esencial. Consiste en proporcionar apoyos 

temporales que permitan realizar actividades que todavía resultarían difíciles de desarrollar 

completamente de manera autónoma. Estos apoyos pueden adoptar diferentes formas: ejemplos, 

preguntas orientadoras, modelos, plantillas, organizadores, demostraciones, listas de verificación o 

acompañamiento docente. 

La característica fundamental del andamiaje es su carácter progresivamente retirado. Si el apoyo 

permanece indefinidamente, puede generar dependencia. Conforme el estudiante desarrolla mayor 

dominio, la ayuda debe disminuir para favorecer autonomía. 

Por ejemplo, durante las primeras investigaciones el docente puede proporcionar una estructura 

detallada para formular preguntas y analizar fuentes. Posteriormente, esa estructura puede 

simplificarse hasta que los estudiantes sean capaces de gestionar el proceso de manera independiente. 

Las instrucciones claras y segmentadas representan un apoyo especialmente útil. Una tarea 

compleja presentada mediante un bloque extenso de indicaciones puede resultar difícil de organizar. 

Dividirla en etapas permite comprender mejor la secuencia y supervisar el progreso. 

Esta estrategia resulta particularmente pertinente dentro del Aprendizaje Basado en Proyectos. Un 

proyecto puede organizarse mediante momentos de formulación del problema, planificación, 

investigación, elaboración, revisión y presentación. Cada etapa puede disponer de criterios específicos 

y momentos de retroalimentación. 

La segmentación no significa reducir la complejidad intelectual del proyecto. El problema puede 

continuar siendo desafiante, pero su organización permite gestionar mejor las demandas relacionadas 

con planificación y funciones ejecutivas. 

Otra estrategia inclusiva consiste en proporcionar múltiples formas de representación. Un 

contenido complejo puede abordarse mediante textos, gráficos, demostraciones, imágenes, ejemplos, 

explicaciones orales o recursos audiovisuales, seleccionados según su pertinencia. 

Cuando se utiliza un video, por ejemplo, puede ser conveniente incorporar subtítulos y proporcionar 

posibilidades para detener o revisar determinados fragmentos. Un texto académico puede 

acompañarse de un organizador que destaque sus conceptos centrales sin sustituir la lectura. 
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La utilización de recursos múltiples debe evitar la sobrecarga cognitiva. Añadir simultáneamente 

numerosas imágenes, sonidos, animaciones y textos puede dificultar la comprensión. La diversidad de 

recursos debe estar organizada y responder a una finalidad pedagógica. 

También resulta importante proporcionar apoyos para el vocabulario y lenguaje disciplinar. Los 

estudiantes necesitan acceder progresivamente a las formas de comunicación propias de cada área del 

conocimiento. El objetivo no debe consistir en eliminar permanentemente los términos complejos, 

sino en proporcionar herramientas para comprenderlos y utilizarlos. 

Los glosarios contextualizados, mapas conceptuales, ejemplos, comparaciones y oportunidades para 

utilizar el vocabulario dentro de situaciones significativas pueden facilitar esta apropiación. 

Las preguntas orientadoras constituyen otra herramienta especialmente útil. Frente a actividades 

abiertas, algunos estudiantes pueden necesitar inicialmente preguntas que ayuden a dirigir su atención 

hacia los aspectos centrales. 

En un análisis de caso pueden utilizarse preguntas como: ¿cuál es el problema principal?, ¿qué 

información resulta relevante?, ¿qué evidencias respaldan esta interpretación?, ¿qué alternativas 

podrían considerarse? Conforme los estudiantes desarrollan mayor capacidad analítica, estas preguntas 

pueden reducirse. 

La inclusión requiere también proporcionar diferentes oportunidades para la participación oral. Las 

discusiones abiertas favorecen a determinados estudiantes, pero otros pueden necesitar tiempo para 

organizar sus ideas antes de intervenir. 

Una alternativa consiste en combinar reflexión individual, conversación en parejas y discusión grupal. 

De esta manera, los estudiantes disponen de un espacio inicial para construir sus respuestas antes de 

expresarlas públicamente. 

Asimismo, las herramientas digitales pueden permitir que determinadas participaciones se realicen 

mediante foros, documentos compartidos o respuestas escritas. Estas modalidades no deben sustituir 

permanentemente la interacción oral cuando esta constituye un aprendizaje necesario, pero pueden 

ampliar las oportunidades de participación. 

El tiempo constituye otro elemento que puede flexibilizarse en determinadas situaciones. No todos 

los aprendizajes necesitan demostrarse mediante idéntica velocidad de ejecución. Cuando el tiempo 

no forma parte de la competencia evaluada, restricciones excesivas pueden introducir una barrera 

innecesaria. 
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Esto no significa eliminar los plazos. Aprender a gestionar el tiempo constituye una competencia 

importante, especialmente en niveles superiores. La flexibilidad debe responder al objetivo de la 

actividad y no convertirse en ausencia de estructura. 

Las estrategias inclusivas también pueden incorporar posibilidades de elección. Permitir seleccionar 

determinados temas, ejemplos, recursos o formatos puede aumentar el compromiso y proporcionar 

oportunidades para relacionar el aprendizaje con intereses particulares. 

Sin embargo, todas las opciones deben mantener una relación clara con los objetivos establecidos. La 

elección no puede convertirse en una vía para evitar competencias fundamentales. 

Por ejemplo, si el objetivo consiste en investigar un problema social utilizando fuentes académicas, 

los estudiantes podrían elegir entre diferentes problemas, pero todos deberían desarrollar procesos 

equivalentes de búsqueda, análisis y argumentación. 

La evaluación formativa constituye una de las herramientas más importantes para atender la 

diversidad. La planificación inicial nunca puede anticipar completamente las respuestas de todos los 

estudiantes. Por esta razón, el docente necesita recoger evidencias durante el proceso y ajustar los 

apoyos. 

Las preguntas durante la clase, producciones parciales, conversaciones, actividades breves y 

observaciones permiten identificar quiénes están comprendiendo, qué errores aparecen y dónde 

existen barreras. 

A partir de esta información pueden realizarse intervenciones diferenciadas. Algunos estudiantes 

pueden requerir una explicación adicional; otros, nuevos ejemplos; mientras que quienes han 

alcanzado rápidamente los objetivos pueden enfrentarse a desafíos de mayor profundidad. 

Esta diferenciación permite evitar dos extremos: continuar avanzando cuando una parte del grupo 

todavía necesita apoyo o mantener permanentemente a todos en actividades que algunos ya dominan.  

La retroalimentación constituye igualmente una estrategia inclusiva cuando proporciona 

información específica y utilizable. En lugar de limitarse a indicar errores, debe ayudar a comprender 

qué se ha logrado, qué necesita modificarse y cuál podría ser el siguiente paso. 

En determinados casos puede variar también la modalidad de retroalimentación. Algunos comentarios 

pueden proporcionarse por escrito, otros mediante conversaciones o explicaciones audiovisuales. Lo 

importante es garantizar que el estudiante pueda comprender y utilizar la información recibida. 

La autoevaluación contribuye a desarrollar autonomía. Los estudiantes pueden utilizar rúbricas, listas 

de criterios o preguntas reflexivas para analizar sus propios avances. Esta práctica permite reconocer 

necesidades y seleccionar progresivamente estrategias de aprendizaje. 
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La coevaluación también puede favorecer la inclusión cuando se desarrolla dentro de una cultura de 

respeto. Analizar el trabajo de compañeros permite conocer diferentes maneras de resolver una 

actividad y comprender mejor los criterios de calidad. 

Otra estrategia consiste en proporcionar ejemplos y modelos de desempeño. Una descripción 

abstracta de los criterios puede resultar difícil de interpretar, mientras que observar diferentes ejemplos 

permite comprender con mayor claridad qué características distinguen una producción de calidad. 

Los ejemplos no deberían utilizarse para que los estudiantes simplemente los reproduzcan. Pueden 

compararse, analizarse críticamente e identificar qué decisiones hacen que determinadas producciones 

respondan mejor a los criterios. 

Los organizadores gráficos pueden apoyar la comprensión y planificación. Mapas conceptuales, 

líneas temporales, diagramas, tablas comparativas y esquemas permiten visualizar relaciones y 

organizar información compleja. 

Su utilización debe adaptarse al propósito. No todos los contenidos requieren el mismo tipo de 

organizador y, conforme los estudiantes desarrollan experiencia, pueden aprender a seleccionar o 

construir sus propias herramientas. 

Las tecnologías digitales amplían considerablemente estas posibilidades. Documentos colaborativos, 

plataformas educativas, recursos audiovisuales, herramientas de lectura y aplicaciones de organización 

pueden proporcionar diferentes formas de acceso y participación. 

Sin embargo, una estrategia tecnológica solamente puede considerarse inclusiva cuando existen 

condiciones razonables de acceso y accesibilidad. Exigir aplicaciones específicas o conexión 

permanente sin considerar las condiciones de los estudiantes puede transformar una herramienta 

potencialmente útil en una nueva barrera. 

La inteligencia artificial generativa puede utilizarse como apoyo para determinados procesos de 

diferenciación. El docente puede generar ejemplos adicionales, preguntas con diferentes niveles de 

complejidad, explicaciones alternativas o situaciones contextualizadas. Los estudiantes también 

pueden utilizar estas herramientas para solicitar aclaraciones, generar preguntas de práctica o recibir 

apoyo inicial durante determinadas actividades. 

Estas posibilidades requieren acompañamiento crítico. La información generada debe verificarse y su 

utilización necesita mantener criterios de privacidad, equidad y responsabilidad. La UNESCO (2023) 

advierte que las tecnologías de IA pueden ampliar oportunidades educativas, pero también profundizar 

desigualdades cuando el acceso y las competencias para utilizarlas se encuentran distribuidos de 

manera desigual. 
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Las estrategias inclusivas deben prestar especial atención a la dimensión socioemocional. Un 

estudiante difícilmente participará plenamente cuando percibe el aula como un espacio donde 

equivocarse genera ridiculización o donde determinadas características son utilizadas para excluir. 

Construir una cultura donde el error pueda analizarse como parte del aprendizaje favorece la 

participación. Esto no significa eliminar la responsabilidad sobre el desempeño, sino diferenciar entre 

señalar una dificultad académica y desvalorizar a quien la presenta. 

La relación entre docente y estudiante constituye igualmente un factor relevante. Conocer intereses, 

observar patrones de participación y mantener canales de comunicación permite identificar 

necesidades que pueden no aparecer mediante instrumentos formales. 

La inclusión también implica incorporar una perspectiva de pertinencia cultural. Los ejemplos y 

situaciones utilizados deben evitar representar permanentemente una única experiencia social o 

cultural como universal. Incorporar diferentes contextos puede favorecer que más estudiantes 

encuentren puntos de conexión con los contenidos. 

Esto no significa limitar el aprendizaje únicamente a aquello que ya resulta familiar. La educación debe 

ampliar horizontes y permitir conocer perspectivas diferentes, pero puede hacerlo reconociendo la 

diversidad existente dentro y fuera del aula. 

La atención a la diversidad requiere además proporcionar oportunidades de enriquecimiento. La 

inclusión no se limita a apoyar a quienes presentan dificultades. Los estudiantes que alcanzan 

rápidamente determinados aprendizajes necesitan también oportunidades para profundizar, investigar 

nuevas preguntas y desarrollar tareas de mayor complejidad. 

En lugar de asignar simplemente una mayor cantidad del mismo trabajo, pueden proponerse desafíos 

que requieran análisis, creación, transferencia o investigación. De esta manera, la diferenciación 

responde a diferentes necesidades sin convertir el progreso rápido en una penalización. 

Las metodologías activas proporcionan un contexto especialmente favorable para integrar estas 

estrategias. Un proyecto puede incorporar diferentes roles, recursos y formas de participación; un 

problema puede permitir distintas rutas de investigación; una experiencia cooperativa puede 

aprovechar diferentes fortalezas; y una actividad gamificada puede ofrecer desafíos progresivos. 

No obstante, todas estas estrategias necesitan mantener un núcleo común de aprendizaje. La 

inclusión no debe fragmentar el currículo hasta el punto de que estudiantes que comparten un mismo 

espacio educativo terminen desarrollando experiencias completamente desconectadas. 



Metodologías activas para transformar el aprendizaje 

P á g i n a  | 157 

El desafío consiste en construir una comunidad donde existan objetivos compartidos y, al mismo 

tiempo, diferentes apoyos y rutas para aproximarse a ellos. Esta combinación permite mantener 

cohesión, pertenencia y equidad. 

La planificación inclusiva puede organizarse mediante una secuencia sencilla: definir el aprendizaje 

esencial, anticipar la diversidad, identificar posibles barreras, seleccionar apoyos y 

alternativas, recoger evidencias y ajustar la enseñanza. Esta lógica evita comenzar directamente 

por la herramienta o adaptación. 

La primera pregunta continúa siendo qué deben aprender los estudiantes. Solamente después puede 

determinarse qué flexibilidad resulta pertinente y qué apoyos pueden favorecer la participación sin 

modificar injustificadamente los objetivos. 

Asimismo, no todas las estrategias funcionarán de la misma manera en todos los grupos. La inclusión 

requiere una actitud de observación y mejora continua. El docente necesita analizar los efectos de 

sus decisiones y modificar aquellas que no producen los resultados esperados. 

Esta responsabilidad tampoco corresponde exclusivamente al profesor. Los equipos docentes pueden 

compartir recursos, analizar situaciones, construir criterios comunes y diseñar conjuntamente 

alternativas. El apoyo institucional resulta especialmente importante cuando las necesidades requieren 

recursos o conocimientos especializados. 

Las familias y los propios estudiantes pueden aportar información relevante, particularmente cuando 

se busca comprender qué condiciones favorecen la participación y autonomía. Esta colaboración debe 

mantener claramente la responsabilidad profesional del docente y evitar asumir que una estrategia 

utilizada en un contexto funcionará automáticamente en otro. 

En síntesis, atender la diversidad mediante estrategias inclusivas supone combinar objetivos claros, 

flexibilización pedagógica, agrupamientos dinámicos, andamiajes, múltiples formas de representación, 

oportunidades de participación, evaluación formativa, retroalimentación y recursos accesibles. Estas 

estrategias no buscan construir una educación diferente para cada estudiante ni disminuir las 

expectativas académicas, sino generar diferentes posibilidades para avanzar hacia aprendizajes 

comunes. En coherencia con el DUA, la inclusión se concreta cuando el diseño educativo anticipa la 

variabilidad, proporciona apoyos pertinentes y los modifica progresivamente para favorecer 

autonomía. De esta manera, la diversidad deja de percibirse como una dificultad que debe resolverse 

después de planificar la enseñanza y se convierte en uno de los principales criterios desde los cuales 

esa enseñanza es concebida. 
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5.5 Accesibilidad educativa y adaptación de recursos para una participación 

equitativa 

La construcción de ambientes educativos inclusivos requiere garantizar que los estudiantes puedan 

acceder, comprender, utilizar e interactuar con los recursos necesarios para aprender . La 

accesibilidad constituye, por tanto, una dimensión esencial de la educación inclusiva y del Diseño 

Universal para el Aprendizaje (DUA). No se limita a eliminar barreras físicas ni se dirige 

exclusivamente a estudiantes con discapacidad; comprende las condiciones pedagógicas, 

comunicativas, tecnológicas y ambientales que permiten participar significativamente en las 

experiencias educativas. 

Desde esta perspectiva, un recurso educativo puede contener información académicamente pertinente 

y, sin embargo, resultar poco accesible cuando su formato dificulta la percepción, comprensión o 

utilización. De manera semejante, una actividad pedagógicamente valiosa puede convertirse en una 

barrera cuando depende de condiciones tecnológicas, lingüísticas o físicas que no se encuentran 

disponibles para todos los estudiantes. La accesibilidad debe analizarse, por ello, como parte integral 

de la planificación y no como una modificación realizada únicamente después de detectar dificultades. 

Esta concepción mantiene una estrecha relación con el principio fundamental del DUA de anticipar 

la variabilidad del alumnado. CAST (2024) plantea que los ambientes de aprendizaje deben ofrecer 

diferentes posibilidades para favorecer el compromiso, la representación y la acción y expresión. La 

accesibilidad contribuye a estos tres principios porque permite disminuir obstáculos que podrían 

impedir el acceso a la información, limitar la interacción o restringir las posibilidades de demostrar los 

aprendizajes. 

Una primera dimensión corresponde a la accesibilidad física de los espacios educativos. La 

organización del aula puede facilitar o dificultar el desplazamiento, la comunicación y la participación. 

La disposición de mesas, ubicación de recursos, iluminación, acústica y posibilidades de movilidad 

deben analizarse considerando las características de quienes utilizarán el espacio. 

La accesibilidad física no debe entenderse únicamente como cumplimiento de determinadas 

condiciones arquitectónicas. La manera en que se organiza temporalmente un espacio también puede 

influir en la participación. Un aula con mobiliario flexible, por ejemplo, puede facilitar transiciones 

entre actividades individuales, colaborativas y grupales, mientras que una distribución completamente 

rígida puede dificultar determinadas metodologías activas. 

En el aprendizaje cooperativo, la organización espacial debe permitir que los integrantes puedan 

comunicarse y trabajar conjuntamente. En actividades prácticas debe garantizarse que los recursos se 
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encuentren disponibles y sean utilizables. En proyectos o estaciones de aprendizaje puede ser 

necesario establecer diferentes zonas de trabajo que permitan realizar tareas simultáneas. 

La accesibilidad sensorial representa otra dimensión fundamental. Los materiales educativos deben 

considerar que la información puede necesitar diferentes formas de presentación. Un contenido 

transmitido exclusivamente mediante una modalidad puede generar dificultades cuando existen 

barreras para percibirla. 

Los recursos audiovisuales, por ejemplo, pueden incorporar subtítulos y, cuando resulte necesario, 

información complementaria que permita comprender elementos relevantes que no aparecen en el 

diálogo. Los materiales sonoros pueden acompañarse de transcripciones, mientras que determinados 

contenidos visuales pueden requerir descripciones textuales. 

Estas alternativas no necesariamente benefician únicamente a estudiantes con necesidades específicas. 

Los subtítulos pueden facilitar la comprensión cuando existe ruido ambiental, cuando el vocabulario 

es especializado o cuando los estudiantes están aprendiendo en una lengua que todavía no dominan 

completamente. Este ejemplo ilustra uno de los principios centrales del diseño universal: una 

característica incorporada para reducir determinadas barreras puede resultar beneficiosa para un grupo 

mucho más amplio. 

La accesibilidad de los materiales escritos requiere igualmente atención. Aspectos como tamaño y 

tipo de letra, organización de los párrafos, utilización de encabezados, espaciado y distribución visual 

pueden influir en la facilidad con la que se procesa la información. 

Un documento excesivamente saturado, con numerosos elementos decorativos y sin una jerarquía 

clara, puede aumentar innecesariamente las demandas cognitivas. La accesibilidad implica organizar la 

información de manera que los elementos esenciales puedan identificarse con facilidad. 

Los títulos y subtítulos permiten anticipar la estructura de un documento; las listas pueden organizar 

información cuando realmente existe una secuencia o conjunto de elementos; mientras que tablas y 

gráficos pueden facilitar la comprensión de determinadas relaciones. Estos recursos deben utilizarse 

según su función comunicativa y no exclusivamente con propósitos estéticos. 

La claridad lingüística constituye otra característica importante. Las instrucciones deben expresar 

con precisión qué se espera realizar, evitando ambigüedades innecesarias. Esto no significa eliminar el 

vocabulario académico o simplificar permanentemente el lenguaje, sino diferenciar entre la 

complejidad propia del conocimiento disciplinar y una complejidad comunicativa que no aporta al 

aprendizaje. 
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Cuando se introducen términos especializados, pueden incorporarse definiciones, ejemplos o apoyos 

contextuales. De esta manera, los estudiantes acceden progresivamente al lenguaje propio de la 

disciplina sin que su desconocimiento inicial se convierta en una barrera insuperable. 

La adaptación de recursos debe mantener una relación constante con el objetivo de aprendizaje. 

Modificar un material no significa necesariamente reducir su nivel académico. En muchas ocasiones, 

la adaptación puede limitarse a modificar la forma de acceso manteniendo exactamente el mismo 

contenido conceptual. 

Por ejemplo, proporcionar una versión digital accesible de un documento, permitir ampliar el texto o 

acompañar determinada información mediante audio modifica el medio de acceso, pero no 

necesariamente el aprendizaje esperado. Esta distinción resulta fundamental para evitar asociar 

adaptación con disminución automática de las expectativas. 

En otros casos puede ser necesario proporcionar andamiajes que permitan comprender 

progresivamente materiales complejos. Un artículo académico puede acompañarse inicialmente de 

preguntas orientadoras, un glosario o un organizador que permita identificar sus componentes 

esenciales. Estos apoyos pueden reducirse posteriormente conforme aumenta la autonomía del 

estudiante. 

La accesibilidad se encuentra estrechamente relacionada con el desarrollo de la autonomía. Un buen 

recurso no debería generar una dependencia permanente de intermediarios cuando existen 

posibilidades para que el estudiante acceda directamente a la información. Proporcionar herramientas 

para organizar, consultar y revisar los materiales favorece progresivamente una participación más 

independiente. 

Las tecnologías digitales han ampliado considerablemente estas posibilidades. Los documentos 

electrónicos pueden permitir modificar el tamaño del texto, utilizar lectores de pantalla, realizar 

búsquedas, incorporar hipervínculos o convertir determinados contenidos a formatos alternativos. 

Los recursos audiovisuales pueden integrar subtítulos, controles de reproducción y transcripciones. 

Sin embargo, para que estas funciones sean efectivas, los recursos necesitan ser diseñados siguiendo 

criterios de accesibilidad digital. Un documento escaneado únicamente como imagen, por ejemplo, 

puede resultar difícil de interpretar mediante determinadas tecnologías de apoyo. De manera similar, 

una imagen que contiene información esencial sin descripción alternativa puede limitar el acceso a su 

contenido. 

La organización de los documentos mediante títulos correctamente estructurados, texto seleccionable, 

tablas comprensibles y descripciones de imágenes contribuye a mejorar su accesibilidad. Estas 
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prácticas poseen además beneficios generales porque facilitan la navegación y organización de la 

información. 

Las presentaciones digitales requieren también atención. Diapositivas saturadas de texto, gráficos 

difíciles de interpretar o animaciones constantes pueden interferir con la comprensión. Una 

presentación accesible debe mantener una estructura clara y utilizar los recursos visuales para apoyar 

el contenido, no para competir con él. 

La accesibilidad de los videos educativos merece una consideración particular debido a su creciente 

utilización. Incorporar subtítulos constituye una práctica fundamental, pero no es suficiente cuando 

parte de la información esencial aparece exclusivamente mediante elementos visuales. 

Cuando el docente señala un gráfico, realiza una demostración o presenta información que no se 

verbaliza, puede resultar necesario describir aquello que está ocurriendo. Esta práctica también mejora 

la claridad de la explicación para el conjunto del grupo. 

Los materiales audiovisuales deberían permitir, siempre que sea posible, controlar la reproducción . 

Pausar, retroceder o revisar determinados segmentos permite gestionar el ritmo de acceso a la 

información y resulta especialmente pertinente dentro del Aula Invertida. 

La accesibilidad tecnológica incluye también la posibilidad de utilizar los recursos desde diferentes 

dispositivos. Una actividad diseñada únicamente para funcionar correctamente en una computadora 

específica puede generar dificultades cuando los estudiantes dependen de teléfonos o tabletas. 

Antes de incorporar una herramienta digital, el docente necesita preguntarse si resulta realmente 

necesaria para alcanzar el objetivo y si existen condiciones razonables para que todos puedan utilizarla. 

Esta reflexión conduce hacia una dimensión fundamental: la brecha digital. Las diferencias en 

disponibilidad de dispositivos, calidad de conectividad, espacios adecuados para estudiar y 

competencias digitales pueden afectar significativamente la participación en actividades mediadas por 

tecnología. 

La UNESCO (2023) ha advertido que la transformación tecnológica de la educación debe considerar 

las desigualdades existentes para evitar que las innovaciones profundicen las brechas. Por esta razón, 

una estrategia educativa no puede considerarse plenamente inclusiva cuando presupone recursos 

tecnológicos que una parte del alumnado no posee. 

En el Aula Invertida, por ejemplo, proporcionar únicamente videos en línea para revisar fuera de la 

institución puede excluir a quienes tienen conectividad limitada. Una alternativa consiste en permitir 

la descarga previa, proporcionar materiales equivalentes en otros formatos o habilitar espacios 

institucionales donde los estudiantes puedan acceder a los contenidos. 
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La accesibilidad debe considerar igualmente el nivel de competencia digital. Disponer de un 

dispositivo no significa necesariamente saber utilizar todas las herramientas necesarias para una 

actividad. Cuando una plataforma o aplicación forma parte del proceso, puede ser necesario enseñar 

previamente sus funciones esenciales. 

Esta formación no debería consumir una cantidad desproporcionada del tiempo destinado al 

aprendizaje disciplinar. Si una herramienta requiere una curva de aprendizaje excesivamente compleja 

y no aporta un beneficio pedagógico significativo, puede resultar más apropiado utilizar una alternativa 

sencilla. 

La incorporación de inteligencia artificial generativa introduce nuevas posibilidades para adaptar 

recursos. Estas herramientas pueden apoyar la reformulación de textos, creación de ejemplos 

adicionales, generación de preguntas, producción de explicaciones alternativas o elaboración inicial de 

materiales con diferentes niveles de apoyo. 

Por ejemplo, un docente puede utilizar un sistema generativo para producir una explicación inicial 

más sencilla de un concepto antes de introducir el vocabulario disciplinar completo. También puede 

generar casos contextualizados o ejemplos que posteriormente serán revisados y ajustados. 

Sin embargo, los contenidos producidos mediante inteligencia artificial no deben utilizarse 

automáticamente. Estos sistemas pueden generar errores, información inexistente, sesgos o 

simplificaciones inadecuadas, por lo que la revisión humana continúa siendo indispensable. 

Además, adaptar un texto mediante inteligencia artificial puede modificar inadvertidamente conceptos 

esenciales. El docente debe comprobar que la versión adaptada conserve la precisión disciplinar y 

responda a los mismos objetivos educativos. 

La IA también puede contribuir a determinadas formas de accesibilidad para los estudiantes, como 

apoyar la organización de información, reformular explicaciones o generar preguntas de práctica. Su 

utilización, sin embargo, necesita acompañarse de alfabetización crítica para evitar una dependencia 

donde el estudiante delegue completamente sus procesos cognitivos. 

El principio debería consistir en utilizar la tecnología como andamiaje para desarrollar 

capacidades, no como sustituto permanente de aquello que el estudiante necesita aprender. 

La privacidad constituye otra dimensión de la accesibilidad digital. Solicitar a los estudiantes registrarse 

en múltiples plataformas puede implicar compartir datos personales con servicios externos. Las 

instituciones y docentes deben analizar cuidadosamente qué herramientas utilizan y qué información 

requieren. 
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La accesibilidad tampoco puede depender de que un estudiante revele públicamente una necesidad 

personal para obtener recursos que podrían estar disponibles para todos. Cuando resulte posible, 

proporcionar desde el inicio materiales accesibles disminuye la necesidad de solicitar adaptaciones 

individuales y contribuye a proteger la privacidad. 

Esta lógica representa precisamente una de las ventajas del diseño universal. Si los videos incorporan 

subtítulos desde su creación, los documentos se encuentran estructurados adecuadamente y las 

instrucciones son claras, numerosos estudiantes pueden utilizar estas características sin necesidad de 

justificar individualmente por qué las requieren. 

No obstante, el diseño universal no elimina la necesidad de realizar adaptaciones o ajustes 

específicos. Algunas necesidades no pueden anticiparse completamente mediante un diseño general 

y requieren respuestas individualizadas. 

En estos casos, resulta fundamental distinguir entre adaptaciones de acceso y modificaciones de 

los objetivos. Una adaptación de acceso modifica las condiciones mediante las cuales el estudiante 

participa o recibe información, manteniendo el aprendizaje esencial. Una modificación curricular, en 

cambio, puede implicar cambios en los objetivos o niveles de complejidad y debe responder a criterios 

pedagógicos y normativos específicos. 

Esta diferenciación evita realizar modificaciones innecesarias. Antes de reducir un objetivo académico, 

conviene analizar si la dificultad podría resolverse mediante cambios en el acceso, los recursos, los 

apoyos o el tiempo disponible. 

La accesibilidad debe extenderse también a la evaluación. Los instrumentos necesitan presentar 

instrucciones claras, formatos utilizables y condiciones que permitan demostrar los aprendizajes 

esperados. 

Cuando una característica del instrumento no forma parte de la competencia evaluada, debe analizarse 

si puede flexibilizarse. Por ejemplo, si la velocidad no constituye el objetivo, una restricción temporal 

excesiva podría afectar la validez de la evaluación. 

Asimismo, cuando diferentes medios de expresión permiten demostrar de manera equivalente el 

mismo aprendizaje, pueden considerarse alternativas. Sin embargo, como se ha señalado, esta 

flexibilidad debe desaparecer cuando el formato constituye precisamente parte de la competencia 

evaluada. 

Las rúbricas accesibles pueden contribuir a este proceso. Sus criterios deben expresarse de manera 

comprensible y centrarse en los aspectos realmente importantes del desempeño. Una rúbrica 

demasiado extensa o con descriptores ambiguos puede convertirse ella misma en una barrera. 
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Analizar ejemplos de trabajos y aplicar conjuntamente la rúbrica antes de una evaluación permite que 

los estudiantes comprendan mejor los criterios y desarrollen capacidad para revisar su propio 

desempeño. 

Otro componente importante corresponde a la accesibilidad socioemocional. Aunque el término 

suele asociarse principalmente con recursos y espacios, las condiciones relacionales también influyen 

en la posibilidad de participar. 

Un ambiente donde determinados estudiantes temen equivocarse, ser ridiculizados o recibir 

comentarios discriminatorios no puede considerarse plenamente accesible. La participación requiere 

condiciones de respeto y seguridad que permitan formular preguntas, expresar dudas y compartir 

perspectivas. 

El docente puede contribuir mediante normas de convivencia claras, formas respetuosas de 

retroalimentación y estrategias que distribuyan oportunidades de participación. La accesibilidad 

implica también sentirse legitimado para formar parte del proceso educativo. 

Las metodologías activas requieren prestar particular atención a esta dimensión. En proyectos y 

actividades cooperativas, la participación puede resultar desigual cuando las relaciones interpersonales 

determinan quién toma decisiones y quién permanece en posiciones secundarias. 

Los mecanismos de distribución de roles, autoevaluación y coevaluación pueden proporcionar 

información sobre estas dinámicas y permitir realizar ajustes. 

La accesibilidad cultural y lingüística constituye igualmente un aspecto relevante. Los recursos 

educativos deben analizarse para evitar que determinadas referencias culturales funcionen como 

conocimientos implícitos indispensables cuando no forman parte del objetivo. 

Esto no significa eliminar la diversidad cultural de los materiales. Por el contrario, incorporar 

diferentes perspectivas puede enriquecer el aprendizaje y favorecer el reconocimiento de distintas 

experiencias. 

La adaptación de recursos requiere, por tanto, evitar dos extremos. El primero consiste en utilizar 

exactamente los mismos materiales para todos sin analizar posibles barreras. El segundo consiste en 

crear materiales completamente diferentes para cada estudiante, generando fragmentación y una carga 

difícilmente sostenible. 

Entre ambos extremos se encuentra una estrategia basada en recursos comunes flexibles, 

complementados con apoyos específicos cuando resulten necesarios. Esta lógica permite mantener 

experiencias compartidas y, simultáneamente, responder a la diversidad. 
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Una forma práctica de revisar la accesibilidad de un recurso consiste en formular preguntas antes de 

utilizarlo: ¿pueden los estudiantes percibir la información esencial?, ¿comprenden cómo está 

organizada?, ¿pueden interactuar con el recurso?, ¿existen barreras tecnológicas?, ¿el 

lenguaje utilizado resulta apropiado?, ¿hay alternativas cuando una modalidad no es 

accesible? 

Estas preguntas pueden aplicarse a documentos, videos, plataformas, presentaciones, actividades 

prácticas y evaluaciones. Su utilización sistemática permite incorporar progresivamente la accesibilidad 

dentro de la práctica habitual de planificación. 

También resulta conveniente evaluar posteriormente la efectividad de los recursos. Observar dónde 

aparecen dificultades, preguntar a los estudiantes y analizar las evidencias de aprendizaje permite 

determinar si una adaptación realmente cumplió su propósito. 

De esta manera, la accesibilidad no se convierte en una lista estática de requisitos, sino en un proceso 

continuo de diseño, implementación, evaluación y mejora. 

La colaboración entre docentes puede facilitar considerablemente esta tarea. Crear repositorios de 

materiales accesibles, compartir plantillas y revisar conjuntamente recursos disminuye la necesidad de 

que cada profesor construya individualmente todas las soluciones. 

Las instituciones educativas desempeñan también una responsabilidad fundamental. Plataformas, 

bibliotecas digitales, recursos institucionales y sistemas de evaluación deberían seleccionarse 

considerando criterios de accesibilidad desde el momento de su adquisición o desarrollo. 

Esta planificación resulta generalmente más eficiente que intentar corregir posteriormente sistemas 

que fueron diseñados sin considerar la diversidad. 

La accesibilidad debe comprenderse, finalmente, como una condición para la participación 

equitativa, pero no como garantía automática de aprendizaje. Disponer de un material accesible 

permite entrar en contacto con la experiencia; posteriormente serán necesarias metodologías, 

acompañamiento, práctica, retroalimentación y esfuerzo para construir los conocimientos. 

Por esta razón, accesibilidad y calidad académica deben desarrollarse conjuntamente. El propósito no 

consiste únicamente en que todos puedan acceder a un recurso, sino en que ese acceso permita 

participar en experiencias intelectualmente significativas y avanzar hacia aprendizajes rigurosos. 
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5.6 Rol docente en la construcción de ambientes inclusivos de aprendizaje  

La implementación de metodologías activas, del Diseño Universal para el Aprendizaje y de estrategias 

orientadas a atender la diversidad requiere reconsiderar profundamente el papel que desempeña el 

docente. En una educación centrada en el estudiante, su función no desaparece ni pierde importancia; 

por el contrario, adquiere una mayor complejidad. El profesor deja de ser únicamente quien transmite 

contenidos para convertirse en diseñador de experiencias, mediador del aprendizaje, observador 

de los procesos, generador de apoyos y facilitador de oportunidades de participación. 

Esta transformación resulta especialmente importante dentro de la educación inclusiva. La diversidad 

presente en el aula exige tomar decisiones permanentes respecto a los objetivos, actividades, recursos, 

agrupamientos, formas de participación y procedimientos de evaluación. El docente necesita analizar 

no solamente aquello que pretende enseñar, sino también las condiciones que pueden facilitar o 

dificultar que diferentes estudiantes accedan a las experiencias propuestas. 

Desde los principios del Diseño Universal para el Aprendizaje, la planificación docente debe 

considerar la variabilidad como una característica previsible del alumnado. CAST (2024) plantea que 

el diseño educativo debe proporcionar diferentes posibilidades de compromiso, representación y 

acción y expresión, procurando disminuir las barreras desde el inicio. Esto significa que la inclusión 

comienza antes de que aparezca una dificultad concreta: comienza durante la propia planificación 

pedagógica. 

Una de las primeras responsabilidades del docente consiste en establecer con claridad los 

aprendizajes esenciales. Cuando los objetivos se encuentran bien definidos resulta posible 

determinar qué componentes de una actividad deben mantenerse y cuáles pueden flexibilizarse. Esta 

distinción permite evitar que características secundarias del formato se conviertan en obstáculos para 

demostrar conocimientos o competencias. 

El docente necesita, además, conocer progresivamente a sus estudiantes. Esto no significa construir 

perfiles rígidos ni clasificarlos según supuestas capacidades permanentes. Implica observar sus 

respuestas, analizar sus producciones, escuchar sus perspectivas e identificar los apoyos que favorecen 

su participación. La información obtenida mediante la evaluación diagnóstica y formativa puede 

orientar estas decisiones. 

La observación pedagógica adquiere así una función fundamental. Durante una actividad, el 

profesor puede analizar quién participa, quién permanece al margen, qué instrucciones generan dudas, 

qué recursos resultan efectivos y dónde aparecen dificultades recurrentes. Estas evidencias permiten 

realizar modificaciones durante el proceso y mejorar posteriormente la planificación. 
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En este sentido, una dificultad compartida por numerosos estudiantes no debería interpretarse 

inmediatamente como una suma de problemas individuales. También puede indicar que las 

instrucciones, materiales, conocimientos previos requeridos o condiciones de la actividad necesitan 

ser revisados. Esta capacidad para cuestionar el propio diseño constituye una competencia 

fundamental del docente inclusivo. 

El profesor desempeña igualmente una función de mediación. Las metodologías activas conceden 

mayor protagonismo al estudiante, pero autonomía no significa ausencia de orientación. Resolver 

problemas, investigar, desarrollar proyectos o trabajar cooperativamente son capacidades que 

necesitan aprenderse progresivamente. 

El docente puede proporcionar inicialmente preguntas orientadoras, ejemplos, organizadores, 

modelos, rúbricas o secuencias de trabajo. Estos recursos funcionan como andamiajes que permiten 

participar en actividades complejas antes de disponer de completa autonomía. 

La finalidad debe ser retirar progresivamente estos apoyos. Una educación inclusiva no pretende 

generar dependencia permanente, sino crear las condiciones necesarias para que cada estudiante pueda 

desarrollar mayor capacidad para planificar, tomar decisiones, supervisar sus avances y resolver 

dificultades. 

Esta función se encuentra estrechamente vinculada con el desarrollo de la autorregulación del 

aprendizaje. El docente puede ayudar a los estudiantes a establecer metas, analizar estrategias, 

reconocer dificultades y valorar sus progresos. La autoevaluación y la reflexión metacognitiva 

constituyen herramientas especialmente importantes para alcanzar este propósito. 

El papel docente también resulta determinante en la construcción de un clima emocionalmente 

seguro. La participación activa requiere que los estudiantes puedan formular preguntas, expresar 

ideas, equivocarse y modificar sus respuestas sin temor permanente a la ridiculización. 

El error debe abordarse como información que permite comprender el proceso de aprendizaje. Esto 

no significa ignorarlo ni disminuir la exigencia, sino utilizarlo para identificar razonamientos, 

proporcionar retroalimentación y generar nuevas oportunidades de mejora. 

Las expectativas docentes influyen igualmente sobre las oportunidades de participación. Una 

perspectiva inclusiva exige evitar que determinadas características personales conduzcan 

automáticamente a reducir las demandas académicas. Proporcionar apoyos no significa asumir que un 

estudiante es incapaz de desarrollar aprendizajes complejos. 

El principio debería ser mantener altas expectativas acompañadas de apoyos pertinentes. Cuando 

una barrera puede reducirse mediante modificaciones en los recursos, organización o formas de 

acceso, resulta preferible analizar estas posibilidades antes de disminuir los objetivos educativos. 
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La organización del aprendizaje cooperativo constituye otro ámbito donde la intervención docente 

resulta fundamental. Formar grupos no garantiza automáticamente cooperación ni inclusión. Es 

necesario establecer responsabilidades, observar las interacciones y garantizar que todos los 

estudiantes participen en tareas relacionadas con el aprendizaje central. 

Los roles pueden distribuirse y rotarse para evitar que determinados estudiantes desarrollen 

permanentemente funciones secundarias. Asimismo, la autoevaluación y la coevaluación pueden 

proporcionar información sobre la participación y ayudar a desarrollar habilidades de comunicación, 

responsabilidad y colaboración. 

El docente inclusivo debe considerar también la diversidad cultural y lingüística del alumnado. Los 

ejemplos, materiales y situaciones utilizadas durante la enseñanza pueden incorporar diferentes 

perspectivas y evitar presentar una única experiencia cultural como referencia universal. 

Reconocer la diversidad cultural no significa limitar los contenidos a aquello que resulta familiar para 

los estudiantes. La educación debe ampliar perspectivas y permitir conocer realidades diferentes, pero 

puede hacerlo estableciendo conexiones que faciliten la comprensión y promoviendo el respeto hacia 

diferentes formas de interpretar el mundo. 

Las tecnologías digitales amplían las posibilidades de mediación docente. Plataformas educativas, 

recursos multimedia, herramientas colaborativas y tecnologías de apoyo pueden facilitar diferentes 

formas de acceso, participación y producción. 

Sin embargo, la selección tecnológica debe mantenerse subordinada a los propósitos pedagógicos. 

El docente necesita preguntarse qué problema educativo pretende resolver mediante una herramienta 

y si esta realmente mejora las posibilidades de aprendizaje. 

Una tecnología que incrementa la complejidad sin aportar un beneficio pedagógico significativo puede 

convertirse en una nueva barrera. De manera semejante, depender de recursos que no se encuentran 

disponibles para todos puede profundizar desigualdades. 

La aparición de la inteligencia artificial generativa amplía todavía más esta responsabilidad. Estas 

herramientas pueden ayudar al docente a elaborar ejemplos, generar actividades iniciales, adaptar 

determinados materiales o producir preguntas para diferentes situaciones. También pueden apoyar a 

los estudiantes durante procesos de investigación, escritura y revisión. 

No obstante, la utilización educativa de inteligencia artificial requiere supervisión humana. La 

UNESCO (2023) destaca la necesidad de mantener principios relacionados con equidad, inclusión, 

transparencia, privacidad y responsabilidad. El docente continúa siendo responsable de valorar la 

pertinencia de los materiales y decisiones utilizadas dentro del proceso educativo. 
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En lugar de convertirse en un sustituto del profesor, la inteligencia artificial puede entenderse como 

una herramienta cuya utilidad depende del criterio pedagógico de quien la utiliza. Saber cuándo 

utilizarla resulta tan importante como saber cuándo una actividad necesita interacción humana, 

conversación, observación o acompañamiento personalizado. 

El profesor desempeña también una función fundamental en el desarrollo de la alfabetización crítica 

frente a la tecnología. Los estudiantes necesitan aprender que una respuesta producida mediante 

inteligencia artificial puede contener errores, información sesgada o afirmaciones sin respaldo. 

Contrastar fuentes, verificar datos y justificar decisiones constituyen competencias esenciales en los 

entornos digitales contemporáneos. 

La construcción de ambientes inclusivos requiere igualmente trabajo colaborativo entre docentes. 

La complejidad de la diversidad educativa hace difícil que una sola persona disponga de todas las 

respuestas necesarias. Compartir experiencias, materiales, estrategias y análisis permite ampliar las 

posibilidades de intervención. 

Los equipos docentes pueden diseñar conjuntamente recursos accesibles, revisar instrumentos de 

evaluación, analizar dificultades recurrentes y construir criterios comunes. Esta colaboración 

disminuye además la carga asociada a desarrollar individualmente todas las adaptaciones y materiales. 

Cuando existen profesionales especializados de apoyo, la colaboración debe orientarse hacia una 

responsabilidad compartida. La inclusión no debería interpretarse como una tarea exclusiva del 

especialista, mientras el docente continúa desarrollando una enseñanza uniforme. Los diferentes 

profesionales pueden aportar conocimientos específicos, pero la participación del estudiante continúa 

formando parte de la responsabilidad del conjunto de la comunidad educativa. 

La relación con las familias puede proporcionar igualmente información relevante, particularmente 

cuando se requiere comprender determinadas necesidades, experiencias o formas de apoyo. Esta 

comunicación debe construirse desde el respeto y evitar perspectivas centradas exclusivamente en las 

dificultades. 

Los propios estudiantes deben participar progresivamente en estas decisiones. Preguntarles qué 

estrategias les ayudan, qué dificultades encuentran y qué recursos utilizan favorece la autonomía y 

permite obtener información directamente relacionada con su experiencia. 

El rol docente incluye, además, una dimensión de reflexión profesional permanente. Ninguna 

estrategia funciona de manera idéntica en todos los contextos. Una actividad puede producir 

excelentes resultados en un grupo y requerir modificaciones importantes en otro. 
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Por ello, después de implementar una experiencia resulta conveniente analizar qué ocurrió, qué 

estudiantes participaron, qué barreras aparecieron, qué apoyos funcionaron y qué debería modificarse. 

Esta reflexión transforma la práctica cotidiana en una fuente de aprendizaje profesional. 

La evaluación de la propia enseñanza puede apoyarse en evidencias obtenidas mediante producciones 

estudiantiles, observaciones, resultados de aprendizaje y opiniones del alumnado. El propósito no 

consiste en buscar permanentemente errores docentes, sino en construir un proceso sistemático de 

mejora. 

La formación continua constituye otra condición necesaria. Las metodologías activas, las tecnologías 

digitales, la inteligencia artificial y los enfoques inclusivos evolucionan constantemente. El docente 

necesita actualizar sus conocimientos y, sobre todo, desarrollar capacidad crítica para determinar qué 

innovaciones poseen verdadero valor pedagógico. 

Innovar no significa utilizar permanentemente la herramienta más reciente. Una práctica puede 

considerarse innovadora cuando mejora de manera significativa las oportunidades para comprender, 

participar, crear, resolver problemas o desarrollar autonomía, incluso cuando utiliza recursos sencillos. 

El docente del siglo XXI necesita, por tanto, combinar diferentes competencias: conocimiento 

disciplinar, capacidad didáctica, evaluación formativa, alfabetización digital, comprensión de la 

diversidad, habilidades comunicativas y capacidad para diseñar experiencias flexibles. 

Estas competencias adquieren sentido cuando se encuentran orientadas hacia una finalidad común: 

construir condiciones para que los estudiantes puedan asumir progresivamente mayor responsabilidad 

sobre su aprendizaje. 

En este proceso, la función docente continúa siendo insustituible porque enseñar implica interpretar 

situaciones, comprender contextos, establecer relaciones humanas y tomar decisiones que no pueden 

reducirse completamente a procedimientos automatizados. 

El desafío consiste en encontrar un equilibrio entre orientación y autonomía. Una intervención 

excesiva puede limitar la iniciativa del estudiante, mientras que una ausencia prematura de apoyo puede 

dejarlo sin herramientas suficientes para avanzar. 

Las metodologías activas requieren precisamente esta capacidad para intervenir estratégicamente. El 

docente necesita reconocer cuándo explicar, cuándo preguntar, cuándo proporcionar un recurso, 

cuándo permitir que el estudiante experimente y cuándo retirar progresivamente la ayuda. 

Esta mediación constituye una de las expresiones más importantes de la profesionalidad docente. No 

se trata simplemente de aplicar técnicas, sino de interpretar evidencias y tomar decisiones ajustadas a 

objetivos, estudiantes y contextos. 



Metodologías activas para transformar el aprendizaje 

P á g i n a  | 171 

5.7 Hacia una educación activa, inclusiva y centrada en el estudiante  

Las transformaciones analizadas a lo largo de este capítulo permiten comprender que la inclusión 

educativa no constituye una estrategia aislada ni una responsabilidad destinada exclusivamente a 

responder a determinadas necesidades individuales. Representa una manera de concebir, planificar 

y desarrollar la enseñanza reconociendo que la diversidad forma parte de cualquier comunidad 

educativa. Desde esta perspectiva, metodologías activas, Diseño Universal para el Aprendizaje, 

evaluación formativa, accesibilidad y tecnologías educativas convergen alrededor de un propósito 

común: construir experiencias en las que todos los estudiantes dispongan de oportunidades reales para 

participar, aprender y desarrollar progresivamente su autonomía. 

Una educación verdaderamente centrada en el estudiante comienza por reconocer que aprender no 

significa únicamente recibir información. El aprendizaje implica interpretar, relacionar, cuestionar, 

experimentar, producir, colaborar, resolver problemas y reflexionar sobre las propias decisiones. Por 

esta razón, transformar la enseñanza requiere superar estructuras donde el estudiante permanece 

principalmente como receptor y avanzar hacia ambientes donde pueda asumir un papel intelectual 

más activo. 

Las metodologías activas proporcionan importantes posibilidades para alcanzar este propósito. El 

Aprendizaje Basado en Problemas, el Aprendizaje Basado en Proyectos, el aprendizaje cooperativo, el 

Aula Invertida y la gamificación modifican las relaciones tradicionales entre contenido, docente y 

estudiante. En lugar de organizar toda la experiencia alrededor de la transmisión de información, 

permiten construir situaciones donde los conocimientos necesitan utilizarse para comprender 

fenómenos, resolver desafíos, desarrollar productos o tomar decisiones. 

Sin embargo, como se ha señalado a lo largo del capítulo, una metodología activa no es necesariamente 

inclusiva por el simple hecho de promover participación. Una actividad puede resultar innovadora y 

continuar generando barreras para determinados estudiantes. El desafío consiste en preguntarse no 

solamente cuántos participan, sino quiénes pueden participar, de qué manera lo hacen y qué 

oportunidades reales poseen para aprender. 

Esta pregunta permite establecer una relación fundamental entre las metodologías activas y el Diseño 

Universal para el Aprendizaje. El DUA proporciona un marco para anticipar la variabilidad del 

alumnado y diseñar diferentes posibilidades de compromiso, representación y acción y expresión 

(CAST, 2024). Su integración permite enriquecer las metodologías activas mediante una planificación 

más consciente de las posibles barreras. 

Por ejemplo, un proyecto puede ofrecer diferentes formas de investigar y contribuir al producto 

colectivo; un problema puede presentarse mediante distintos recursos que permitan comprender sus 
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características; una experiencia cooperativa puede organizar responsabilidades que garanticen una 

participación significativa; mientras que una actividad desarrollada mediante Aula Invertida puede 

proporcionar alternativas de acceso a los materiales. 

Estas decisiones no implican construir experiencias completamente diferentes para cada estudiante. 

El desafío consiste en mantener objetivos compartidos y expectativas académicas comunes , 

proporcionando al mismo tiempo la flexibilidad necesaria para que diferentes personas puedan 

avanzar hacia ellos. 

Esta relación entre objetivos comunes y flexibilidad representa uno de los principios fundamentales 

de una educación inclusiva. La diversidad no exige necesariamente fragmentar el currículo, sino 

analizar qué componentes resultan esenciales y qué elementos pueden modificarse sin alterar el 

aprendizaje esperado. 

De esta manera, inclusión y exigencia académica dejan de interpretarse como principios 

contradictorios. Eliminar una barrera no significa necesariamente reducir la dificultad. En muchas 

ocasiones permite que el estudiante concentre su esfuerzo precisamente en el desafío intelectual que 

se pretende desarrollar. 

La evaluación desempeña una función decisiva dentro de este modelo. Una educación centrada en el 

estudiante necesita utilizar la evaluación no solamente para determinar resultados finales, sino para 

comprender cómo evoluciona el aprendizaje y qué decisiones pueden contribuir a mejorarlo. 

La evaluación formativa proporciona información sobre conocimientos previos, dificultades, 

estrategias y avances. Esta información permite ajustar la enseñanza y evita esperar hasta una 

evaluación final para descubrir que determinadas barreras permanecieron durante todo el proceso. 

La retroalimentación contribuye a esta finalidad cuando proporciona orientaciones específicas que 

pueden utilizarse para mejorar. La autoevaluación y la coevaluación, por su parte, permiten que los 

estudiantes participen progresivamente en la interpretación de su desempeño y comprendan los 

criterios utilizados para valorar la calidad de sus producciones. 

Estas prácticas resultan especialmente coherentes con una educación centrada en el estudiante porque 

trasladan parte de la responsabilidad evaluativa desde el profesor hacia el propio proceso de 

aprendizaje. El estudiante deja de esperar exclusivamente un juicio externo y comienza a desarrollar 

capacidades para reconocer fortalezas, identificar dificultades y establecer metas de mejora. 

La autonomía constituye, en este sentido, una finalidad transversal. El propósito de ofrecer apoyos, 

alternativas y retroalimentación no consiste en mantener permanentemente al estudiante dependiente 

de estructuras externas, sino en permitir que desarrolle progresivamente recursos para gestionar su 

aprendizaje. 
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Esta consideración resulta fundamental para evitar una interpretación equivocada de la inclusión. 

Proporcionar apoyo no significa resolver permanentemente las dificultades por el estudiante. Los 

andamiajes deben facilitar inicialmente la participación y retirarse progresivamente conforme se 

desarrollan las capacidades necesarias. 

La inclusión puede entenderse, por tanto, como un proceso que combina acceso, participación, 

aprendizaje y autonomía. Acceder a una actividad constituye solamente el primer paso. El estudiante 

necesita disponer de oportunidades para participar significativamente, desarrollar los aprendizajes 

previstos y utilizar progresivamente esos conocimientos con menor dependencia. 

La accesibilidad desempeña una función esencial dentro de este proceso. Recursos, plataformas, 

espacios, instrucciones y evaluaciones deben analizarse para identificar obstáculos que puedan limitar 

innecesariamente la participación. 

El desarrollo tecnológico ha ampliado las posibilidades para responder a algunas de estas necesidades. 

Materiales digitales, recursos audiovisuales, herramientas colaborativas y tecnologías de apoyo 

permiten diversificar las formas de acceder a la información y producir evidencias de aprendizaje. 

Sin embargo, la innovación tecnológica necesita mantenerse subordinada a la finalidad educativa. 

Utilizar una herramienta novedosa no garantiza mejores aprendizajes ni mayor inclusión. La pregunta 

fundamental continúa siendo qué aporta al proceso y qué barreras puede contribuir a reducir. 

La expansión de la inteligencia artificial generativa hace especialmente necesaria esta perspectiva 

crítica. Estas tecnologías pueden apoyar la generación de recursos, ofrecer explicaciones alternativas, 

facilitar determinadas formas de retroalimentación y contribuir a personalizar algunos apoyos. Al 

mismo tiempo, introducen desafíos relacionados con confiabilidad, autoría, privacidad, sesgos y 

desigualdad de acceso. 

Por esta razón, su incorporación necesita mantener una perspectiva centrada en las personas y una 

supervisión humana significativa. La UNESCO (2023) plantea que el desarrollo y utilización de 

inteligencia artificial en educación debe considerar principios de inclusión, equidad y protección de la 

agencia humana. 

En lugar de utilizar estas herramientas para sustituir indiscriminadamente procesos educativos, resulta 

más pertinente preguntarse cómo pueden contribuir al desarrollo de capacidades que continúan siendo 

esenciales: pensamiento crítico, creatividad, comunicación, colaboración, resolución de 

problemas y toma responsable de decisiones. 

La presencia creciente de sistemas capaces de generar información refuerza, además, la necesidad de 

enseñar a los estudiantes a verificar fuentes, contrastar afirmaciones, identificar errores y construir 
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argumentos fundamentados. Acceder rápidamente a información no equivale a comprenderla ni a 

utilizarla responsablemente. 

El papel del docente adquiere así una relevancia renovada. Una educación centrada en el estudiante 

no implica desplazar al profesor hacia una posición secundaria. Significa modificar la naturaleza de su 

intervención. 

El docente diseña situaciones, selecciona recursos, formula preguntas, observa procesos, proporciona 

retroalimentación, identifica barreras y determina cuándo resulta necesario intervenir. Su función 

consiste cada vez menos en controlar todos los pasos del aprendizaje y cada vez más en construir las 

condiciones que permitan al estudiante asumir responsabilidades progresivas. 

Esta transformación requiere formación docente continua. Implementar metodologías activas, 

desarrollar evaluaciones auténticas, utilizar tecnologías críticamente y responder a la diversidad implica 

competencias profesionales que necesitan fortalecerse mediante procesos permanentes de 

actualización y reflexión. 

La innovación educativa tampoco debería convertirse en una sucesión de tendencias adoptadas sin 

suficiente análisis. Una metodología o tecnología adquiere valor cuando responde a un problema 

pedagógico y produce mejores condiciones para aprender. 

Por esta razón, resulta necesario fortalecer una cultura profesional donde los docentes puedan 

experimentar, recoger evidencias, analizar resultados y modificar sus prácticas. La innovación debe 

entenderse como un proceso de mejora fundamentada y no simplemente como incorporación de 

novedades. 

Las instituciones educativas poseen igualmente una responsabilidad fundamental. Resulta difícil 

construir aulas inclusivas cuando las estructuras institucionales permanecen excesivamente rígidas. 

Horarios, sistemas de evaluación, recursos tecnológicos, políticas de formación y mecanismos de 

acompañamiento pueden facilitar o limitar las posibilidades de transformación. 

La inclusión necesita convertirse en una responsabilidad institucional compartida. Equipos docentes, 

directivos, profesionales de apoyo, estudiantes y familias pueden contribuir desde diferentes funciones 

a identificar barreras y construir respuestas. 

La participación estudiantil constituye un componente especialmente importante. Una educación 

centrada en el estudiante necesita escuchar las experiencias de quienes aprenden. Sus perspectivas 

pueden proporcionar información sobre dificultades, recursos, metodologías y condiciones que 

favorecen o limitan la participación. 
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Esto no significa que todas las decisiones deban trasladarse al alumnado. El docente conserva la 

responsabilidad profesional sobre objetivos, criterios y diseño pedagógico. Sin embargo, incorporar la 

voz de los estudiantes permite tomar decisiones mejor informadas y desarrollar mayor 

corresponsabilidad. 

La diversidad debe comprenderse también como una oportunidad pedagógica. La presencia de 

diferentes perspectivas, conocimientos y experiencias puede enriquecer discusiones, proyectos y 

procesos colaborativos. Una comunidad homogénea ofrece menos posibilidades de confrontar 

interpretaciones y aprender a relacionarse con formas diferentes de comprender los problemas. 

Esta dimensión resulta especialmente importante para preparar a los estudiantes para sociedades 

caracterizadas por creciente diversidad e interdependencia. Aprender a colaborar con personas 

diferentes constituye una competencia educativa y social que trasciende los contenidos de una 

asignatura. 

Por ello, una educación inclusiva no busca simplemente incorporar a todos dentro de una estructura 

existente. Busca transformar progresivamente esa estructura para que la diversidad pueda participar 

en ella sin ser interpretada permanentemente como una desviación respecto de una supuesta 

normalidad. 

El objetivo final consiste en construir comunidades de aprendizaje donde cada estudiante pueda 

reconocerse como participante legítimo y, simultáneamente, asumir responsabilidades respecto al 

aprendizaje colectivo. 

Esta perspectiva permite integrar los principales elementos desarrollados a lo largo del libro. Las 

metodologías activas proporcionan experiencias para aprender haciendo, investigando y colaborando; 

la evaluación formativa permite comprender y mejorar el proceso; el DUA ayuda a anticipar la 

diversidad y reducir barreras; mientras que las tecnologías amplían las posibilidades disponibles 

cuando se utilizan con una finalidad pedagógica clara. 

Estos componentes no deben implementarse como iniciativas independientes. Su verdadero potencial 

aparece cuando forman parte de un diseño pedagógico coherente centrado en los resultados de 

aprendizaje y en las características de los estudiantes. 

La pregunta que debe orientar la innovación educativa no es únicamente qué metodología utilizar, qué 

plataforma incorporar o qué herramienta tecnológica resulta más reciente. La cuestión fundamental 

consiste en determinar qué necesitan aprender los estudiantes y qué condiciones permitirán 

que participen activamente en la construcción de ese aprendizaje. 
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Responder esta pregunta implica reconocer que no existe una metodología capaz de resolver todas las 

situaciones educativas. El docente necesita seleccionar, combinar y adaptar estrategias según los 

objetivos, contenidos, estudiantes y contextos. 

Esta capacidad de tomar decisiones fundamentadas constituye probablemente una de las 

competencias más importantes del profesional de la educación contemporánea. La innovación deja 

entonces de identificarse con una técnica específica y se convierte en la capacidad para diseñar 

experiencias pertinentes, analizar sus resultados y transformarlas cuando sea necesario. 

En definitiva, avanzar hacia una educación activa, inclusiva y centrada en el estudiante supone 

reconocer que enseñar no consiste solamente en proporcionar contenidos, sino en construir 

condiciones para que las personas puedan apropiarse de ellos, cuestionarlos, utilizarlos y 

transformarlos. 

El estudiante necesita asumir un papel progresivamente más activo; el docente debe diseñar y 

acompañar ese proceso; la evaluación debe proporcionar información para mejorar; la tecnología debe 

ampliar posibilidades sin sustituir el juicio humano; y la inclusión debe garantizar que la diversidad sea 

considerada desde el inicio. 

Con esta perspectiva se cierra el recorrido desarrollado en el presente capítulo. El Diseño Universal 

para el Aprendizaje demuestra que atender a la diversidad no constituye una tarea adicional que deba 

incorporarse después de diseñar la enseñanza, sino un criterio desde el cual esa enseñanza debe ser 

concebida. Integrado con las metodologías activas y la evaluación formativa, permite avanzar hacia 

experiencias educativas más flexibles, participativas y equitativas. 

En consecuencia, transformar el aprendizaje significa transformar también la manera de 

comprender al estudiante: no como receptor homogéneo de contenidos, sino como sujeto diverso, 

activo y capaz de construir conocimientos, tomar decisiones, colaborar y desarrollar autonomía. Esta 

concepción sintetiza el propósito fundamental de una educación significativa y constituye el punto de 

partida para las conclusiones generales de esta obra. 
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