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Angie Aleli Agual Alvarez

icenciada en Ciencias de la Educaciéon por la Universidad Bolivariana del Ecuador (UBE),

formacion perteneciente al area de Educacion, y Tecnoéloga en Disefio Grafico Publicitario

por el Instituto Superior Tecnolégico Babahoyo, lo que configura un perfil
interdisciplinario que integra pedagogia, comunicacion visual y recursos tecnologicos aplicados a
los procesos educativos.

Su experiencia profesional se ha desarrollado tanto en el ambito educativo como en el disefio
grafico. Entre 2020 y 2024 se desempefié como docente de reemplazo de quinto ano de Educacion
General Basica en la Escuela de Educacion Basica “Alonso Navarro”, en Ventanas, provincia de
Los Rios. Paralelamente, ha ejercido actividades profesionales vinculadas con el disefio grafico y
la produccién visual, fortaleciendo su capacidad para articular creatividad, comunicacién y

educacion.

Su formacién complementaria evidencia un interés permanente por la actualizaciéon profesional.
Ha cursado el Diplomado en Aprendizaje Integral y Tecnologia Educativa de la Universidad de
Las Américas y participé en el I Congreso Internacional de Pedagogia de las Ciencias
Experimentales, ademas de procesos de capacitacion relacionados con proteccion de la nifiez y
adolescencia, prevencion de la violencia, gestiéon de riesgos y medidas de autoproteccion.

Posee, ademas, competencias avanzadas en herramientas de disefio y produccion digital como
Adobe Photoshop, Adobe Illustrator, Canva y recursos de Microsoft Office, conocimientos que
complementan su desempefio docente y favorecen la creaciéon de materiales educativos con una
perspectiva visual, tecnoldgica y creativa.

Su trayectoria refleja una visién de la educacién vinculada con la innovacion, la creatividad y el
aprendizaje integral, orientada a generar experiencias formativas que respondan a las necesidades

de los estudiantes y a los desafios contemporaneos de la ensenanza.
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Nathaly Vanessa Garzon Rojas

icenciada en Pedagogia de la Actividad Fisica y Deporte por la Universidad Central del

Ecuador, instituciéon en la que desarrollé su formaciéon profesional vinculada con la

educacion, la actividad fisica y el deporte. Su titulo de tercer nivel se encuentra registrado
oficialmente en el Sistema Nacional de Informacién de la Educacion Superior del Ecuador.

Su trayectoria se ha orientado hacia la docencia y la formacion integral de nifios y jévenes. Desde
septiembre de 2024 se desempefa como docente de Educacion Fisica en la Unidad Educativa
Particular Valley Vision School, trabajando en los niveles de primaria y secundaria.

Durante su formacién universitaria participé en practicas preprofesionales en el area de Educacion
Fisica y en proyectos de vinculacién con la sociedad, entre ellos actividades deportivas y recreativas
dirigidas a atletas de la Fundacién Olimpiadas Especiales, experiencia que fortalecié su
compromiso con una educacion inclusiva y centrada en el desarrollo integral de las personas.

Como parte de su actualizacion profesional, ha participado en espacios de capacitacion
p p > P p p p
promovidos por la Universidad Central del Ecuador, entre ellos el taller “Actividades formativas
ara profesorado y alumnado”, de 40 horas académicas, y el I Congreso Internacional de Actividad
parap y > > Y g
Fisica v Deporte, también con una duracion de 40 horas.
y Lep >

Su perfil profesional articula docencia, actividad fisica, deporte e inclusién educativa, con especial
interés en promover experiencias de aprendizaje que favorezcan el bienestar, la participacion y el
desarrollo integral de los estudiantes.
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Maria del Rosario Chugchilan Fauta

agister en Educacién con menciéon en Pedagogia en Entornos Digitales por la
Universidad Bolivariana del Ecuador y Magister en Tratamiento de Dificultades de
Aprendizaje por la Universidad Central del Ecuador. Es Especialista en Ensefianza de
Lenguaje y Comunicaciéon por la Universidad Andina Simén Bolivar, Sede Ecuador;
Licenciada en Ciencias de la Educacion, mencién Educacion Basica, por la Universidad
Central del Ecuador; y Profesora de Educaciéon Primaria, nivel tecnolégico, por el Instituto

Superior Pedagdgico Juan Montalvo.

Cuenta con una amplia trayectoria profesional en docencia, formacién docente y acompafiamiento
pedagdgico. Desde 2006 se ha desempefiado como docente capacitadora en procesos de lectura y
escritura, desarrollando talleres, clases demostrativas, acompafnamiento pedagogico y grupos de
interaprendizaje en modalidades presencial, hibrida y virtual. Ha participado como capacitadora
del Programa Escuelas Lectoras de la Universidad Andina Simén Bolivar, Sede Ecuador, dirigido
a docentes de diversas comunidades del pafs. Asimismo, posee experiencia como docente
universitaria en modalidad en linea en carreras de Educacion de la Universidad Técnica de
Cotopaxi, la Universidad de Otavalo y la Universidad de las Fuerzas Armadas ESPE.

Su trayectoria también comprende la producciéon académica y la participacion en articulos
cientificos, congresos y ponencias. Ha trabajado como consultora de DVV International en el
disefio del curriculo de Lengua y Literatura para Educacion de Personas Jovenes y Adultas (EPJA),
asi como capacitadora en programas del Ministerio de Educacion. Ademas, ha participado en la
autoria, coordinacién, revision y validacion de materiales pedagdgicos y textos escolares, asi como
en la coordinacién de proyectos educativos, consolidando una experiencia profesional orientada al
fortalecimiento de la calidad educativa, la innovacién pedagogica y la formacioén docente.
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Proélogo

Educar siempre ha significado mucho mas que transmitir conocimientos. Implica acompafiar
procesos, generar preguntas, despertar curiosidad y ofrecer oportunidades para que cada estudiante
pueda comprender el mundo y actuar sobre ¢l de manera consciente. Sin embargo, en un contexto
marcado por transformaciones sociales, tecnolégicas y culturales cada vez mas aceleradas, esta
tarea adquiere nuevas exigencias y obliga a repensar las formas tradicionales de ensefiar.

Durante mucho tiempo, la educacién estuvo fuertemente asociada con modelos centrados en la
exposicion docente, la repeticion de contenidos y la evaluacion de conocimientos adquiridos.
Aunque estas practicas contindan teniendo valor en determinados momentos del proceso
formativo, ya no resultan suficientes para responder a las necesidades de estudiantes que deben
aprender a analizar informacién, resolver problemas, trabajar con otros, tomar decisiones,
adaptarse a escenarios cambiantes y construir conocimientos de manera autonoma.

En este escenario, las metodologias activas han adquirido una relevancia creciente. Su aporte
principal no reside unicamente en introducir dinamicas diferentes dentro del aula, sino en
replantear el sentido mismo del aprendizaje. Desde esta perspectiva, el estudiante deja de ser un
receptor pasivo de informacién y asume un papel progresivamente mas participativo en la
construccion de sus saberes, mientras el docente fortalece su funcion como mediador, otientador

y disefiador de experiencias educativas significativas.

La obra Metodologias Activas. Estrategias que activan el aprendizaje significativo se inscribe precisamente
dentro de esta necesidad de transformacién. Su propuesta parte de una idea fundamental: aprender

de manera significativa requiere involuc
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Nota Editorial

La transformacion de los procesos educativos exige propuestas capaces de responder a las nuevas
formas de aprender, ensefiar e interactuar con el conocimiento. En este contexto, las metodologias
activas han adquirido especial relevancia por su capacidad para promover una participacion mas
consciente del estudiante, fortalecer la autonomia y favorecer aprendizajes vinculados con la
comprension, la aplicacion y la resolucion de situaciones reales.

La obra Metodologias Activas. Estrategias que activan el aprendizaje significativo se presenta como un aporte
orientado a docentes, estudiantes de carreras educativas y profesionales interesados en renovar sus
practicas pedagogicas desde una perspectiva fundamentada, reflexiva y contextualizada. Su
contenido aborda el aprendizaje activo no como una tendencia pasajera, sino como una posibilidad
concreta para repensar la organizacion de las experiencias educativas y otorgar mayor
protagonismo al estudiante dentro del proceso formativo.

Uno de los principales valores de esta publicacion radica en la articulacién entre fundamentos
pedagdgicos y estrategias aplicables al aula. A lo largo de sus capitulos, el lector encontrara
aproximaciones que permiten comprender la l6gica de diferentes metodologias, analizar sus
posibilidades y reconocer las condiciones necesarias para utilizarlas de manera pertinente. Esta
orientacion evita presentar las metodologias activas como férmulas rigidas y propone, en cambio,
una mirada flexible que considera los objetivos de aprendizaje, las caracteristicas del grupo, el
contexto institucional y las necesidades educativas.

La obra reconoce ademas que la innovaciéon pedagogica no depende exclusivamente de incorporar
recursos tecnologicos o dinamicas diferentes. Innovar implica tomar decisiones didacticas capaces
de mejorar la calidad de los aprendizajes. Por ello, se concede especial importancia a la
planificacion, la mediaciéon docente, la participacién estudiantil, la evaluaciéon formativa y la
construccion de experiencias que permitan relacionar los conocimientos con situaciones
significativas.

En una realidad educativa marcada por el avance de las tecnologfas digitales y la inteligencia
artificial, resulta indispensable fortalecer competencias que permitan pensar criticamente,
investigar, colaborar, crear y utilizar la informacién con responsabilidad. En este sentido, las
metodologfas activas ofrecen oportunidades para desarrollar aprendizajes que trascienden la
memorizacion y favorecen una formacion mas integral, autbnoma y vinculada con los desafios de
la sociedad contemporanea.

Desde la perspectiva editorial, esta publicacioén responde al compromiso de promover obras que
contribuyan al debate educativo, a la actualizacion profesional y al fortalecimiento de practicas
docentes f

Editorial Mundos Alternos
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Introduccion

La educacién contemporanea enfrenta el desafio de responder a una sociedad caracterizada por la
transformaciéon constante del conocimiento, el avance tecnolégico, la diversidad de los contextos
educativos y la necesidad de formar personas capaces de analizar, resolver problemas, colaborar, crear
y aprender de manera permanente. En este escenario, los modelos de ensefianza centrados
exclusivamente en la transmision de contenidos resultan insuficientes para atender las nuevas
demandas formativas. El aprendizaje requiere trascender la recepciéon pasiva de informacion para
convertirse en un proceso dinamico en el que el estudiante participe, construya significados, relacione

saberes y aplique lo aprendido en situaciones auténticas.

Desde esta perspectiva, las metodologias activas representan una alternativa pedagogica orientada a
transformar la experiencia educativa mediante estrategias que situan al estudiante como participante
directo de su propio proceso de aprendizaje. Su propédsito no consiste unicamente en hacer las clases
mas dinamicas o incorporar actividades diferentes, sino en modificar la manera en que se conciben la
ensefanza, el aprendizaje y la interacciéon dentro del aula. Bajo este enfoque, aprender implica
investigar, cuestionar, experimentar, dialogar, tomar decisiones, enfrentar problemas, elaborar

productos y reflexionar sobre las propias experiencias.

La obra Metodologias Activas. Estrategias que activan el aprendigaje significativo surge de la necesidad de
comprender y aplicar estos enfoques desde una mirada pedagdgica que articule fundamentos teoéricos,
estrategias didacticas y posibilidades concretas de implementacién. El aprendizaje significativo
constituye uno de los ejes centrales del texto, entendido como un proceso mediante el cual los nuevos
conocimientos se relacionan de manera sustancial con los saberes, experiencias y estructuras cognitivas
que el estudiante ya posee. Cuando esta relaciéon ocurre de manera consciente y contextualizada, los
contenidos dejan de percibirse como informacion aislada y adquieren sentido dentro de situaciones

reales de aprendizaje.

En consecuencia, una metodologia activa no debe valorarse inicamente por el grado de participacion
observable que genera. Realizar trabajos grupales, utilizar recursos tecnolégicos, desarrollar dinamicas
o plantear actividades practicas no garantiza por s{ mismo un aprendizaje profundo. La verdadera
activacion del aprendizaje se produce cuando las experiencias educativas exigen comprender,
interpretar, argumentar, crear, aplicar conocimientos, tomar decisiones y evaluar resultados. Esto
demanda una planificacion intencionada en la que cada estrategia responda a objetivos claros y permita
al estudiante asumir progresivamente mayor responsabilidad sobre su formacion.

El papel del docente adquiere, en este contexto, una dimension renovada. Lejos de desaparecer o
perder importancia, su intervencion se vuelve mas compleja y estratégica. El docente organiza
experiencias, plantea situaciones problematicas, selecciona recursos, orienta procesos de investigacion,
proporciona retroalimentaciéon y acompafia al estudiante en la construccion progresiva de sus
aprendizajes. Su funcién consiste en generar las condiciones necesarias para que la participacion
estudiantil tenga direccién pedagogica, profundidad conceptual y posibilidades reales de transferencia.

El estudiante, por su parte, deja de ocupar una posicion exclusivamente receptiva para convertirse en
un agente activo que explora, pregunta, contrasta informacién, propone soluciones, coopera con otros
y reflexiona sobre sus logros y dificultades. Esta transformacién favorece no solo la adquisicion de
conocimientos disciplinares, sino también el desarrollo de competencias como la autonomia, la
comunicacién, el pensamiento critico, la creatividad, la resolucién de problemas y el trabajo

Pagina | 8
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colaborativo. Tales capacidades resultan esenciales para desenvolverse en contextos académicos,
profesionales y sociales cada vez mas cambiantes.

Entre las metodologias activas que han adquirido mayor presencia en los distintos niveles educativos
se encuentran el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje
cooperativo, el estudio de casos, la gamificacion, el aula invertida, el aprendizaje por retos y diversas
estrategias orientadas a la investigacion, la experimentacion y la resolucion de situaciones
contextualizadas. Aunque cada una presenta caracteristicas particulares, todas comparten un principio
fundamental: el conocimiento se consolida con mayor profundidad cuando el estudiante participa
activamente en su construccion y encuentra sentido en aquello que aprende.

La incorporacién de estas metodologfas también implica reconsiderar la evaluacion. En un enfoque
activo, evaluar no puede limitarse a comprobar la cantidad de informacion que el estudiante recuerda
al finalizar un periodo académico. La evaluaciéon debe acompafar el proceso, generar informacion
sobre el progreso, permitir identificar dificultades y ofrecer oportunidades para mejorar. La
retroalimentacion, la autoevaluacion, la coevaluacion y el uso de criterios claros se convierten, de este
modo, en elementos esenciales para fortalecer la autorregulacién y promover aprendizajes duraderos.

Asimismo, la utilizacién creciente de tecnologias digitales y herramientas de inteligencia artificial
amplia las posibilidades de disefiar experiencias activas, personalizadas y colaborativas. Sin embargo,
la presencia de tecnologia no transforma automaticamente la ensefianza. Su valor depende de las
decisiones pedagogicas que orienten su utilizaciéon y de la capacidad del docente para integrarla de
manera pertinente, critica, ética e inclusiva. La innovacién educativa, por tanto, no se define por la

novedad del recurso empleado, sino por su capacidad para enriquecer los procesos de aprendizaje.

Este libro propone abordar las metodologias activas desde una visién equilibrada que reconoce tanto
sus posibilidades como los desafios asociados a su aplicacion. Implementarlas exige conocer las
caracteristicas de los estudiantes, definir resultados de aprendizaje, seleccionar estrategias pertinentes,
organizar adecuadamente los tiempos, acompanar el proceso y evaluar de manera coherente. También
requiere comprender que ninguna metodologfa constituye una férmula universal y que su efectividad
depende de la adaptacion a cada contexto educativo.

A lo largo de la obra se analizaran los principales fundamentos relacionados con el aprendizaje activo
y significativo, las caracteristicas y posibilidades de distintas metodologias, las estrategias para su
planificacién e implementaciéon y los mecanismos de evaluaciéon que pueden acompafarlas. El
propodsito es proporcionar una vision que combine reflexion y practica, permitiendo que docentes,
estudiantes de educacién y profesionales interesados en la innovacién pedagdgica encuentren
herramientas para enriquecer sus procesos formativos.

En definitiva, activar el aprendizaje significa crear oportunidades para que el estudiante piense,
participe, cuestione, descubra, construya y transfiera conocimientos a situaciones diversas. Las
metodologfas activas ofrecen caminos para alcanzar este proposito cuando son utilizadas con
planificacion, fundamento pedagogico y una comprension clara de las necesidades del estudiante. Mas
que un conjunto de técnicas, constituyen una manera diferente de comprender la educacién: una
educacién en la que aprender implica involucrarse, encontrar sentido, construir conocimiento y
desarrollar las capacidades necesarias para continuar aprendiendo a lo largo de la vida.

Pigina |9
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Capitulo 1

Fundamentos de las metodologias activas

omprender las metodologias activas exige ir mas alla de la identificacién de técnicas, dinamicas

o estrategias aplicables en el aula. Su verdadero sentido se encuentra en una concepcién del

aprendizaje que reconoce al estudiante como participante directo en la construccion del
conocimiento y al docente como mediador de experiencias capaces de generar comprension,
autonomia y transferencia.

En los modelos educativos tradicionales, la ensefianza se ha organizado con frecuencia alrededor de
la exposicion de contenidos y de la reproduccion posterior de la informacion. Este enfoque ha
cumplido una funcién importante dentro de determinados contextos, pero resulta limitado cuando se
pretende desarrollar capacidades como el pensamiento critico, la resoluciéon de problemas, la
creatividad, la colaboraciéon y la toma de decisiones. Las necesidades educativas contemporaneas
demandan experiencias en las que el estudiante no solo reciba informacién, sino que pueda
interpretarla, cuestionatrla, relacionarla y utilizarla de manera significativa.

Las metodologias activas surgen precisamente como respuesta a esta necesidad. Su principio central
consiste en favorecer una participacion intelectual auténtica del estudiante mediante situaciones que
le permitan explorar, investigar, analizar, dialogar, resolver problemas, construir productos y
reflexionar sobre sus propios procesos de aprendizaje. Desde esta perspectiva, la actividad educativa
no se mide por la cantidad de tareas realizadas, sino por el nivel de implicacién cognitiva y reflexiva
que dichas tareas generan.

El aprendizaje activo se encuentra estrechamente relacionado con la construccion de significado. Un
contenido adquiere mayor valor cuando puede vincularse con conocimientos previos, experiencias
personales, situaciones reales o problemas concretos. De este modo, el estudiante deja de percibir el
aprendizaje como una acumulacién de informacién y comienza a comprenderlo como una
herramienta para interpretar la realidad y desenvolverse dentro de ella. Este enfoque supone también
una transformacién del rol docente. El educador mantiene una funcién esencial, pero su intervencion
se orienta menos a proporcionar permanentemente respuestas y mas a diseflar situaciones que
permitan al estudiante descubrir relaciones, plantear hipotesis, argumentar y construir soluciones. La
planificacion, la mediacion y la retroalimentaciéon se convierten en elementos fundamentales para
garantizar que la participacion estudiantil tenga una verdadera intencién pedagdgica.

A su vez, el estudiante asume mayores responsabilidades dentro del proceso formativo. Aprende a
tomar decisiones, organizar informacioén, colaborar con otros, evaluar sus avances y reconocer sus
dificultades. Esta participaciéon progresiva contribuye al desarrollo de la autonomia y favorece
aprendizajes mas profundos y duraderos.

El estudio de las metodologias activas requiere, por tanto, comprender los fundamentos pedagdgicos
que las sostienen, las caracteristicas que permiten diferenciarlas de otras formas de ensefianza y las
condiciones necesarias para suimplementacién. No toda actividad dinamica puede considerarse activa,
de la misma manera que no toda innovacién tecnologica transforma automaticamente el aprendizaje.
ILa verdadera innovacién ocurre cuando existe coherencia entre los objetivos, las experiencias
propuestas, la participacion del estudiante y los procesos de evaluacion.

Este capitulo presenta las bases conceptuales necesarias para comprender las metodologias activas
como un enfoque pedagdgico orientado a fortalecer el aprendizaje significativo. A partir de estos
fundamentos sera posible analizar, en los capitulos posteriores, las distintas estrategias y metodologfas
que permiten llevar estos principios a la practica educativa.

Pagina | 10



Metodologias Activas
Estrategias que activan el aprendizaje significativo

1.1. Concepto y caracteristicas de las metodologias activas

Las metodologfas activas constituyen uno de los enfoques pedagdgicos que mayor interés ha generado
en las ultimas décadas debido a la necesidad de transformar los procesos de ensefianza y aprendizaje
y responder a las caracteristicas de una sociedad en la que acceder a la informacién ya no representa,
por s{ mismo, el principal desafio educativo. En un contexto caracterizado por la disponibilidad
inmediata de datos, el desarrollo tecnolégico, la inteligencia artificial y la transformacién permanente
del conocimiento, la funcién de la educacién no puede reducirse a transmitir informacién. Su
proposito debe orientarse también hacia el desarrollo de capacidades que permitan comprender,
interpretar, aplicar, cuestionar y transformar aquello que se aprende.

El concepto de aprendizaje activo posee una trayectoria amplia y, al mismo tiempo, presenta cierta
diversidad en su definicién. Prince (2004) senala que puede entenderse, en términos generales, como
cualquier método de ensefianza que “involucra a los estudiantes en el proceso de aprendizaje” (p. 223,
traduccion propia). Esta formulacion, aunque aparentemente sencilla, supone una transformacion
significativa de la l6gica tradicional del aula, puesto que implica reconocer que el estudiante debe
realizar acciones cognitivas relacionadas directamente con la construccién del conocimiento y no
limitarse a recibir la informacién proporcionada por el docente.

La amplitud del concepto ha provocado, sin embargo, que bajo la denominacién de metodologia activa
se agrupen estrategias muy diversas. Una revision sistematica realizada por Doolittle et al. (2023), a
partir de 547 publicaciones desarrolladas entre 2017 y 2022, evidencié que una parte importante de la
literatura emplea el término sin definirlo expresamente. Los autores identificaron tres elementos
recurrentes en las conceptualizaciones existentes: la orientacion hacia el estudiante y la construccion
del conocimiento, la promocién del pensamiento de orden superior y el desarrollo de actividades que
favorecen participacion e implicacion. A partir de estos elementos, las metodologias activas pueden
comprenderse como enfoques centrados en el estudiante que organizan experiencias destinadas a
favorecer una construccion consciente del conocimiento y una participacién cognitiva de mayor
profundidad.

Esta precision resulta fundamental porque actividad no es sinénimo de aprendizaje activo. Una
clase puede incluir desplazamientos, trabajos grupales, juegos, exposiciones, recursos digitales o
numerosas tareas y continuar desarrollindose bajo una légica esencialmente reproductiva. Si las
actividades unicamente requieren seguir instrucciones, copiar informacién o reproducir respuestas
previamente establecidas, la participacion observable puede ser elevada, pero la implicacién intelectual
seguir siendo limitada. Por ello, la caracteristica fundamental de las metodologias activas no se
encuentra en cuanto hace fisicamente el estudiante, sino en qué procesos cognitivos debe movilizar
para aprender.

El marco ICAP propuesto por Chi y Wylie (2014) permite comprender con mayor precision esta
diferencia. Los autores distinguen cuatro formas de compromiso cognitivo: pasivo, activo,
constructivo e interactivo. En el nivel pasivo, el estudiante recibe informacion; en el activo, realiza
acciones sobre el material de aprendizaje; en el constructivo, genera productos o ideas que van mas
alla de la informacién inicialmente proporcionada; y en el interactivo, construye conocimiento
mediante intercambios sustantivos con otras personas. El modelo sostiene que el aprendizaje tiende a
incrementarse conforme las experiencias avanzan desde formas pasivas hacia procesos constructivos
e interactivos. Esto significa que subrayar un texto o responder una actividad cerrada puede implicar
cierta actividad, pero explicar una idea con palabras propias, elaborar una hipdtesis, justificar una
solucién o confrontar argumentos con otros estudiantes genera niveles diferentes de procesamiento
cognitivo.

Desde esta perspectiva, las metodologias activas deben entenderse como una orientaciéon pedagdgica
amplia y no como una metodologia unica. El aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje basado
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en proyectos, el aprendizaje cooperativo, el estudio de casos, el aprendizaje por retos, el aula invertida,
la gamificacién o el aprendizaje-servicio presentan estructuras y objetivos particulares, pero pueden
compartir principios relacionados con la participacion, la autonomia, la contextualizacién y la
construccion del conocimiento. Su caracter activo depende menos de la denominacion utilizada y mas
de la manera en que se disefie la experiencia educativa.

Una primera caracteristica fundamental es, por tanto, la centralidad del estudiante en el proceso
de aprendizaje. Esta afirmacién no significa que el docente pierda importancia ni que los alumnos
decidan de manera absoluta qué y coémo aprender. Significa que la planificacion educativa considera
prioritariamente aquello que el estudiante necesita comprender, desarrollar o ser capaz de realizar. El
punto de partida deja de ser exclusivamente la pregunta “cqué voy a ensefar?” y se complementa con
otras interrogantes: “squé aprendera el estudianter”, “;cémo demostrara que ha comprendido?”,

“¢qué experiencia favorecera ese aprendizaje?” y “scémo podra utilizar posteriormente lo aprendido?”’.

Colocar al estudiante en el centro tampoco implica reducir las exigencias académicas. Por el contrario,
supone demandar una participaciéon mas compleja. Escuchar una explicacién puede requerir atencion;
elaborar una solucién exige seleccionar informacion, relacionar conceptos, evaluar alternativas y
justificar decisiones. De este modo, las metodologias activas pretenden desplazar progresivamente al
estudiante desde la recepcion hacia la produccion intelectual.

La segunda caracteristica es la participaciéon cognitiva significativa. Las actividades deben provocar
procesos de analisis, interpretacion, comparacion, elaboracion, aplicacion, argumentacion o creacion.
Martella y Schneider (2024) advierten que uno de los desafios de la investigacién contemporanea sobre
aprendizaje activo consiste precisamente en definir si lo “activo” se refiere a comportamientos
observables, a actividad cognitiva o a una combinacién de ambas. Esta discusion confirma la necesidad
de evitar interpretaciones superficiales: una estrategia es pedagbgicamente activa cuando consigue
involucrar al estudiante con aquello que esta aprendiendo y no unicamente cuando modifica la
dinamica externa de la clase.

Una tercera caracteristica corresponde a la conexion entre conocimientos previos y nuevos
aprendizajes. Ningun estudiante inicia una experiencia formativa desde cero. Cada persona posee
conocimientos, experiencias, creencias, interpretaciones y formas particulares de comprender un
fenémeno. Las metodologias activas procuran recuperar estas estructuras previas para establecer
relaciones con los nuevos contenidos. Una pregunta inicial, un problema cotidiano, una situaciéon
contradictoria o un caso cercano pueden convertirse en puntos de partida para hacer visible lo que el
estudiante conoce y generar nuevas conexiones.

Esta caracteristica explica también la estrecha relacion entre metodologias activas y aprendizaje
significativo. Cuando los nuevos contenidos son comprendidos tnicamente como datos que deben
memorizarse para una evaluacién, existen mayores posibilidades de que sean olvidados una vez
cumplida esa finalidad. Cuando esos mismos contenidos sirven para interpretar una situacion, resolver
un problema o construir una respuesta, aumentan las posibilidades de establecer relaciones
conceptuales mas profundas y utilizables en otros contextos.

La contextualizaciéon del aprendizaje representa una cuarta caracteristica. Muchas metodologias
activas parten de problemas, preguntas, casos, proyectos o retos que aproximan los contenidos
académicos a escenarios reales o plausibles. Esta contextualizacién permite que el estudiante
comprenda no solamente qué debe aprender, sino también para qué puede servir aquello que aprende.
El conocimiento comienza entonces a adquirir funcionalidad.

Contextualizar no significa necesariamente reproducir de manera exacta una situacién profesional o
cotidiana. También puede consistir en presentar escenarios intelectualmente relevantes que obliguen
al estudiante a utilizar determinados conocimientos. Un dilema ético, una fuente historica
contradictoria, un problema matematico aplicado, la interpretaciéon de una obra literaria o el disefio de
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una propuesta educativa pueden desempefiar esta funcién siempre que exista un desafio auténtico que
requiera movilizar saberes.

Otra caracteristica esencial es el desarrollo progresivo de la autonomia. Las metodologias activas
pretenden que el estudiante asuma mayores responsabilidades sobre la planificacion, ejecucion y
evaluacion de determinadas tareas de aprendizaje. Sin embargo, autonomia no equivale a ausencia de
acompafiamiento. El estudiante necesita orientaciones, criterios, modelos, retroalimentacion y apoyos
especialmente cuando se enfrenta a tareas nuevas o complejas. La responsabilidad se transfiere
progresivamente a medida que desarrolla las capacidades necesarias para gestionar su propio proceso.

Desde esta perspectiva, la funcién docente experimenta una transformacién importante. El profesor
continua siendo responsable de las decisiones pedagogicas fundamentales, pero su actuacién incorpora
nuevas funciones. Ademas de explicar, debe disefiar experiencias, formular preguntas, seleccionar
recursos, organizar ambientes de aprendizaje, observar procesos, identificar dificultades y ofrecer
retroalimentacion. La ensefianza activa exige, en consecuencia, una mediaciéon docente solida.

Esta idea permite cuestionar otra interpretacion frecuente: considerar que el aprendizaje activo supone
reemplazar completamente la explicacion docente. La evidencia no exige establecer una oposicion
rigida entre exposicion y actividad. Una explicacién breve y bien estructurada puede ser necesaria para
propotcionar conceptos, modelar procedimientos o aclarar dificultades. El problema aparece cuando
la exposiciébn constituye practicamente la tunica experiencia de aprendizaje disponible. Las
metodologias activas buscan combinar momentos de instruccién con oportunidades para que los
estudiantes utilicen, discutan, transformen y apliquen aquello que estan aprendiendo.

La interaccién y colaboracién constituyen igualmente caracteristicas relevantes. El intercambio
entre estudiantes puede favorecer la explicacion de ideas, la confrontaciéon de puntos de vista y la
construccion conjunta de soluciones. Sin embargo, sentar a varios alumnos alrededor de una misma
mesa no garantiza aprendizaje cooperativo. La interaccion debe organizarse de manera que cada
participante tenga posibilidades reales de contribuir, explicar su razonamiento, escuchar perspectivas
diferentes y asumir responsabilidades dentro de la tarea.

En esta direccion, Yee et al. (2024) destacan que la implementacion del aprendizaje activo involucra
dimensiones relacionadas con la interaccion entre estudiantes, el compromiso con los contenidos, la
utilizacién que hace el docente del pensamiento de los alumnos y la consideracién de condiciones de
equidad. Esta tltima dimensién resulta especialmente importante: las metodologias activas deben
disefiarse de forma que la participacién no se concentre Gnicamente en quienes poseen mayor
seguridad, conocimientos previos o facilidad comunicativa.

La retroalimentacion permanente constituye otra caracteristica del enfoque activo. Si aprender
implica tomar decisiones, ensayar soluciones y producir respuestas, el error adquiere una funcién
pedagdgica diferente. Deja de ser tinicamente un indicador de fracaso y se convierte en informacion
que permite revisar procedimientos, comprender dificultades y mejorar producciones. Para ello se
necesita una evaluacion integrada al proceso y no situada exclusivamente al final.

En las metodologias activas, la evaluacién debe guardar coherencia con la experiencia propuesta. Si
durante varias semanas se ha promovido la investigacién, la resolucién de problemas o la
argumentacion, resultarfa contradictorio evaluar exclusivamente mediante preguntas orientadas a
reproducir definiciones. Los instrumentos deben permitir evidenciar los conocimientos y las
capacidades desarrolladas, incorporando cuando sea pertinente rubricas, portafolios, proyectos,
estudios de caso, presentaciones, productos, autoevaluaciones y procesos de coevaluacion.

La evidencia acumulada proporciona argumentos importantes a favor del aprendizaje activo, aunque
sus resultados deben interpretarse considerando los contextos especificos de aplicacion. Freeman et
al. (2014), en un metaanalisis de 225 estudios desarrollados en areas de ciencia, tecnologia, ingenieria
y matematicas, encontraron mejoras en el rendimiento académico de estudiantes participantes en
experiencias de aprendizaje activo y mayores tasas de fracaso en clases basadas predominantemente
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en la exposicion tradicional. Estos resultados no demuestran que cualquier actividad produzca
automaticamente mejores aprendizajes, pero si evidencian que las propuestas bien estructuradas
pueden generar efectos académicos relevantes.

Ademas de los resultados generales de aprendizaje, se ha investigado su posible contribucion a la
equidad educativa. Theobald et al. (2020), mediante el analisis de estudios desarrollados en educacion
universitaria STEM, encontraron que determinadas experiencias de aprendizaje activo de alta
intensidad contribufan a reducir brechas de rendimiento entre estudiantes pertenecientes a grupos
subrepresentados y sus compafieros. Este hallazgo resulta especialmente relevante porque muestra
que el disefio metodolégico puede tener implicaciones no solamente académicas, sino también
relacionadas con las oportunidades de participacién y aprendizaje disponibles para diferentes
estudiantes.

La flexibilidad constituye otra caracteristica importante. No existe una metodologia activa
universalmente superior ni una estrategia que pueda ser reproducida de forma idéntica en todos los
contextos. El nivel educativo, el area disciplinar, la edad de los estudiantes, los objetivos de
aprendizaje, los recursos disponibles, el tiempo, la modalidad educativa y las necesidades particulares
del grupo deben influir en las decisiones metodolégicas. Una estrategia adecuada para un curso
universitario puede requerir transformaciones importantes antes de utilizarse en educacion basica; de
igual forma, una actividad disefiada para la presencialidad necesita ajustes cuando se traslada a un
entorno virtual.

Esta flexibilidad permite comprender las metodologias activas como un repertorio de posibilidades y
no como recetas. El docente necesita conocer sus principios para seleccionar, combinar y adaptar
estrategias. Incluso dentro de una misma sesién pueden coexistir diferentes modalidades: una
explicacién breve, una pregunta de activacion, el analisis cooperativo de un caso, la elaboracion
individual de una respuesta y una actividad final de reflexion. Lo importante no es acumular técnicas,
sino mantener coherencia entre el propésito educativo y las decisiones metodoldgicas.

El uso de tecnologifas digitales también puede ampliar las posibilidades del aprendizaje activo, pero la
incorporacién tecnolégica no constituye por si misma una caracteristica suficiente para definir una
metodologia como innovadora. Una plataforma virtual utilizada dnicamente para almacenar
documentos puede reproducir el mismo modelo transmisivo de una clase convencional. Del mismo
modo, una herramienta de inteligencia artificial puede favorecer procesos de investigacion,
comparacion, produccion y revision, pero también puede convertirse en un mecanismo para obtener
respuestas sin realizar el procesamiento cognitivo necesario. El criterio fundamental debe continuar
siendo la calidad del aprendizaje que la herramienta ayuda a generar.

Desde una perspectiva contemporanea, incluso se han comenzado a explorar explicaciones
neurocognitivas sobre las ventajas potenciales de determinados entornos activos. Una revisiéon de
Owens y Tanner (2024) analiza coémo elementos asociados con la agencia, la curiosidad, la interaccién
social y el aprendizaje por refuerzo podtian contribuir a comprender algunos beneficios observados
en estos ambientes. No obstante, trasladar estos hallazgos a la practica educativa exige prudencia: la
neurociencia puede aportar elementos explicativos, pero no sustituye el analisis pedagdgico ni
proporciona recetas directas para organizar la ensefianza.

En sintesis, las metodologfas activas pueden caracterizarse por situar al estudiante como participante
consciente de su aprendizaje; promover niveles elevados de implicacién cognitiva; conectar nuevos
conocimientos con experiencias y saberes previos; contextualizar los contenidos; favorecer autonomia,
interaccién y colaboracién; integrar evaluacion y retroalimentacion durante el proceso; y asignar al
docente un papel estratégico como disefador y mediador de experiencias educativas. Estas
caracteristicas no deben concebirse de manera aislada, sino como componentes interrelacionados de
una forma diferente de organizar la ensefianza.
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1.2. Fundamentos pedagogicos y psicologicos del aprendizaje activo

Las metodologias activas no constituyen un conjunto aislado de técnicas surgidas Gnicamente como
respuesta a las tendencias educativas contemporaneas. Sus principios se encuentran vinculados con
diferentes corrientes pedagogicas y psicologicas que, a lo largo del desarrollo de las ciencias de la
educacion, han intentado explicar como aprende el ser humano y qué condiciones favorecen una
comprension mas profunda del conocimiento. El constructivismo, la perspectiva sociocultural, el
aprendizaje significativo, el aprendizaje experiencial, las teorfas contemporaneas de la motivacion y los
estudios sobre compromiso cognitivo ofrecen fundamentos que permiten comprender por qué
determinadas experiencias educativas favorecen una participacion mas activa del estudiante.

Esta pluralidad tedrica resulta importante porque las metodologias activas no pueden atribuirse
exclusivamente a una unica corriente. En ellas convergen principios que reconocen el caracter
constructivo del aprendizaje, la importancia de los conocimientos previos, el valor de la interaccion
social, el papel de la experiencia, la necesidad de autonomia y la relevancia de los procesos de reflexion.
Una revision contemporanea sobre pedagogia activa confirma precisamente esta naturaleza
integradora y destaca que diferentes teorfas pueden aportar explicaciones complementarias respecto
de la motivacion, la experiencia, la reflexiéon y la participacion social involucradas en el aprendizaje
(Active pedagogy and comprehensive student development, 2026).

Uno de los fundamentos esenciales se encuentra en el constructivismo, perspectiva desde la cual
aprender supone participar activamente en la organizacion y reorganizacion del conocimiento. Desde
esta concepcion, el estudiante no recibe la informacién como si su mente fuera un espacio vacio en el
que se depositan contenidos. Cada nueva experiencia es interpretada a partir de estructuras cognitivas,
conocimientos, representaciones y expetiencias construidas previamente. Por esta razén, dos
estudiantes expuestos a una misma explicaciéon pueden comprenderla de forma distinta.

Las aportaciones de Jean Piaget contribuyeron significativamente a esta forma de entender el
aprendizaje. Su perspectiva permitié reconocer al sujeto como constructor activo de conocimiento y
explico el desarrollo cognitivo mediante procesos de adaptacion en los que intervienen la asimilacion
y la acomodacién (Piaget, 1970). Cuando una nueva informaciéon puede incorporarse a estructuras
existentes, el individuo la interpreta desde ellas; cuando esas estructuras resultan insuficientes, es
necesario modificarlas o reorganizarlas. Desde el punto de vista pedagdgico, este planteamiento ayuda
a comprender que aprender implica mucho mas que acumular informacién: supone modificar
progresivamente las maneras de interpretar la realidad.

Las metodologias activas recuperan este principio cuando enfrentan al estudiante a situaciones que
exigen movilizar lo que conoce y, al mismo tiempo, reconocer las limitaciones de sus explicaciones
iniciales. Un problema, una pregunta desafiante, un caso o una situacion inesperada pueden generar
desequilibrios que obliguen a reconsiderar determinadas ideas. La funciéon del docente no consiste
entonces en proporcionar inmediatamente todas las respuestas, sino en organizar experiencias que
permitan al estudiante explorar posibilidades, contrastar interpretaciones y reconstruir
progresivamente su conocimiento.

No obstante, considerar el aprendizaje exclusivamente desde una perspectiva individual resultaria
insuficiente. La teoria sociocultural de Vygotsky aporta un segundo fundamento decisivo al
destacar que el desarrollo cognitivo se encuentra profundamente relacionado con la interaccion social
y cultural. Para Vygotsky (1978), las funciones psicolégicas superiores se construyen inicialmente en
el plano social y posteriormente se interiorizan. El lenguaje, el didlogo, los instrumentos culturales y
la participacion con otras personas desempefan, en consecuencia, una funcién esencial en la
formacion del pensamiento.

Uno de los conceptos mas influyentes derivados de esta perspectiva es la zona de desarrollo
proximo, entendida como la distancia entre aquello que el estudiante puede realizar
independientemente y aquello que puede alcanzar mediante orientacién o colaboracion. Esta idea
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posee profundas implicaciones para las metodologias activas. Si una tarea resulta demasiado sencilla,
dificilmente generara nuevos aprendizajes; si excede ampliamente las posibilidades actuales del
estudiante y no existe acompafiamiento, puede producir frustraciéon y abandono. El desafio
pedagdgico consiste en proponer experiencias suficientemente complejas para impulsar el desarrollo,
pero acompafadas de los apoyos necesarios.

De esta concepcion deriva también la importancia del andamiaje pedagégico. Aunque el término
fue desarrollado posteriormente por Wood, Bruner y Ross (19706), expresa una idea compatible con la
perspectiva sociocultural: proporcionar apoyos temporales que permitan al estudiante realizar tareas
que todavia no podria resolver completamente por si mismo. Preguntas orientadoras, modelos,
ejemplos, organizadores, pistas, retroalimentaciéon y colaboracién entre pares pueden cumplir esta
funcién. A medida que aumenta la competencia del estudiante, estos apoyos deben retirarse
progresivamente.

Las metodologias activas no implican, por tanto, dejar al estudiante solo frente a un problema. La
autonomia pedagogica debe construirse mediante un equilibrio entre libertad y orientacion. El docente
disefia el escenario, establece criterios, proporciona recursos y acompafia el proceso, pero evita
apropiarse de todas las decisiones intelectuales que podrian ser realizadas por el estudiante. De esta
forma, ensefiar significa ayudar a avanzar desde la dependencia hacia una actuaciéon cada vez mas
autonoma.

El aprendizaje significativo constituye otro fundamento directamente relacionado con la propuesta
de esta obra. Ausubel (1968) sostuvo que los nuevos conocimientos pueden aprenderse
significativamente cuando se relacionan de manera sustancial con aquello que el estudiante ya conoce.
Esta concepcién cuestiona las formas de aprendizaje exclusivamente memortisticas en las que los
contenidos se incorporan de manera arbitraria y permanecen desconectados de estructuras
conceptuales mas amplias.

Una revisiéon contemporanea de la teorfa de Ausubel realizada por Bryce y Blown (2024) reafirma la
importancia de explorar los conocimientos previos, aunque incorpora una comprension mas dinamica
de la memoria y del cambio conceptual. Los autores destacan que determinar lo que un estudiante
conoce no puede reducirse a una pregunta superficial al inicio de una clase, puesto que recuperar,
expresar y reorganizar conocimientos previos constituye un proceso complejo. Asimismo, plantean la
necesidad de ampliar la idea de andamiaje en contextos caracterizados por aprendizajes colaborativos
y tecnologfas digitales.

Este principio tiene una relacién directa con las metodologias activas. Antes de abordar un contenido,
el docente puede plantear una pregunta, un caso, una imagen, una situaciéon problematica o un desafio
que permita exteriorizar conocimientos y concepciones previas. A partir de ellos, puede disefar
experiencias que faciliten nuevas conexiones. El aprendizaje basado en problemas, por ejemplo, obliga
a reconocer qué se sabe y qué informacion resulta necesaria; el aprendizaje basado en proyectos
requiere integrar conocimientos procedentes de diferentes fuentes; mientras que el estudio de casos
exige aplicar conceptos a situaciones especificas.

El aprendizaje significativo también permite comprender por qué la contextualizacién es tan
importante. L.os contenidos adquieren mayor sentido cuando pueden relacionarse con situaciones
comprensibles para el estudiante. Esto no significa que toda ensefianza deba reducirse a problemas
cotidianos, sino que el conocimiento necesita incorporarse dentro de estructuras conceptuales capaces
de explicar fendmenos, resolver interrogantes o generar nuevas interpretaciones. La comprension se
fortalece cuando el estudiante identifica relaciones y puede transferir lo aprendido hacia escenarios
distintos.

Otro fundamento relevante se encuentra en el aprendizaje experiencial. Dewey (1938) defendi6 una
educacion conectada con la experiencia, pero advirti6 también que no toda experiencia es
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automaticamente educativa. Una actividad adquiere valor formativo cuando posibilita continuidad,
reflexién y crecimiento. Esta precision continta siendo particularmente pertinente en el campo de las
metodologfas activas, donde existe el riesgo de confundir experiencia con actividad.

Realizar un experimento, participar en una salida, desarrollar un proyecto o manipular materiales no
garantiza por si mismo una comprension profunda. La experiencia necesita ser acompafiada por
procesos que permitan interpretarla, relacionarla con conceptos y extraer aprendizajes transferibles.
En este sentido, 1a accion necesita reflexion.

Posteriormente, Kolb (1984) sistematiz6 esta relaciéon mediante su teoria del aprendizaje experiencial,
en la que el conocimiento se construye a través de un proceso que articula experiencia concreta,
observacion reflexiva, conceptualizacién y experimentacién activa. Aunque el modelo ha recibido
revisiones y debates posteriores, su aporte resulta util para comprender que una experiencia educativa
no termina cuando la actividad concluye. El estudiante necesita analizar qué ocurrid, explicar por qué
ocurrid, establecer conexiones conceptuales y considerar cémo podtia utilizar el aprendizaje obtenido
en nuevas situaciones.

Esta relacion entre accion y reflexiéon constituye uno de los principios esenciales del aprendizaje
activo. Una metodologfa que tunicamente conduce a hacer puede generar entretenimiento o
participacion momentanea; una metodologia que permite hacer, analizar, conceptualizar y volver a
actuar posee mayores posibilidades de producir aprendizajes duraderos. De alli la importancia de
incorporar momentos de metacognicion después de actividades, proyectos o situaciones
problematicas.

Los fundamentos psicologicos del aprendizaje activo también se relacionan con la motivacién. La
participacion genuina dificilmente puede comprenderse si se ignoran las razones por las cuales un
estudiante decide implicarse —o no hacerlo— en una experiencia educativa. En este campo, la teorfa
de la autodeterminacién desarrollada por Deci y Ryan constituye uno de los marcos contemporaneos
mas relevantes.

De acuerdo con esta teorfa, existen tres necesidades psicolégicas basicas particularmente vinculadas
con el funcionamiento y la motivacién humana: autonomia, competencia y relacion. La autonomia
se refiere a experimentar cierto grado de voluntad y capacidad de decision; la competencia, a percibirse
capaz de afrontar desafios y progresar; y la relacion, a experimentar vinculos significativos con otras
personas (Ryan & Deci, 2017). En los contextos educativos, satisfacer estas necesidades puede
favorecer formas de motivacion mas autbnomas y una mayor implicaciéon en el aprendizaje.

Este planteamiento ayuda a comprender por qué las metodologias activas pueden favorecer la
motivaciéon cuando estin correctamente disefiadas. Proporcionar alternativas para abordar una
actividad, permitir determinadas decisiones, plantear desafios alcanzables, ofrecer retroalimentacién y
generar oportunidades de colaboracion puede fortalecer la sensacion de autonomia, competencia y
pertenencia. Sin embargo, permitir decisiones no significa eliminar la estructura. La autonomia
educativa necesita limites, objetivos y criterios comprensibles.

Esta precision ha recibido respaldo reciente. Una revisién sistematica y metaanalisis publicada por
Patall y colaboradores sobre apoyo a la autonomia y provision de estructura concluyé que ambas
dimensiones pueden reforzarse mutuamente y contribuir positivamente a la motivacion, el
compromiso y la satisfacciéon de las necesidades psicologicas de los estudiantes. En otras palabras,
proporcionar autonomia no supone que el docente deba retirarse; los estudiantes pueden disponer de
posibilidades reales de decisién y, simultineamente, contar con expectativas claras, orientaciéon y
acompafiamiento.

El aprendizaje activo posee también un fundamento relacionado con la interaccion social. Aprender
junto a otros puede proporcionar oportunidades para verbalizar razonamientos, detectar
contradicciones, recibir perspectivas diferentes y reconstruir explicaciones. Cuando un estudiante
intenta explicar una idea a un compafero, necesita organizar sus conocimientos y hacer explicitas
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relaciones que quiza permanecian implicitas. De igual manera, escuchar un argumento diferente puede
provocar nuevas preguntas y obligar a revisar las propias posiciones.

Sin embargo, la interaccién no genera automaticamente aprendizaje. Una actividad grupal en la que
una persona resuelve la tarea y el resto simplemente acepta su respuesta presenta pocas posibilidades
de construccion compartida. La colaboraciéon debe organizarse mediante responsabilidades, objetivos
comunes y oportunidades reales de intercambio intelectual. El valor pedagdgico no se encuentra en
agrupar estudiantes, sino en la calidad de las interacciones que la tarea provoca.

Precisamente, el modelo ICAP de Chi y Wylie (2014) ofrece un marco particularmente util para
explicar esta dimension cognitiva. Los autores diferencian cuatro modalidades de compromiso: pasivo,
activo, constructivo e interactivo. Su hipdtesis sostiene que, en términos generales, el aprendizaje
puede aumentar cuando el estudiante avanza hacia niveles en los que debe generar nuevas ideas y
construir conocimiento mediante interacciones productivas.

La importancia de este modelo para las metodologias activas reside en que permite distinguir entre
participar y construir. Un estudiante que subraya informacién o reproduce un procedimiento realiza
una actividad observable; otro que explica relaciones, formula una hipétesis o elabora un argumento
produce conocimiento mas alla de la informaciéon presentada. Si posteriormente contrasta y
reconstruye ese argumento mediante un dialogo auténtico con otra persona, el nivel de procesamiento
puede aumentar todavia mas. El disefio pedagdgico necesita considerar estas diferencias.

A estos fundamentos se suma la metacognicién, entendida como la capacidad de reflexionar sobre
los propios procesos de pensamiento y aprendizaje. Un estudiante activo no solamente ejecuta una
tarea; progresivamente necesita comprender como esta aprendiendo, qué estrategias le funcionan, qué
dificultades encuentra y qué modificaciones debe realizar. La planificacion, el seguimiento y la
evaluaciéon de las propias acciones constituyen componentes esenciales para alcanzar mayores niveles
de autonomia.

Por esta razon, actividades aparentemente sencillas como solicitar al estudiante que explique el
procedimiento seguido, identifique un error, compare dos estrategias o escriba qué aprendié y qué
necesita reforzar pueden desempefiar una funcién fundamental. La reflexion sobre el proceso
convierte la experiencia en una fuente de informacioén para aprendizajes posteriores.

Todos estos fundamentos permiten advertir que las metodologias activas no rechazan la intervencion
docente ni sostienen que cualquier aprendizaje deba producirse exclusivamente mediante
descubrimiento auténomo. El conocimiento acumulado en psicologia educativa muestra la
importancia de combinar participacion, estructura y acompafiamiento. Una intervencion docente clara
puede reducir dificultades innecesarias, mientras que una actividad bien disefiada proporciona
oportunidades para aplicar y reconstruir aquello que ha sido ensefiado.

Por ello, resulta improductivo establecer una oposicion absoluta entre enseflanza directa y
metodologias activas. Una explicaciéon puede formar parte de una secuencia activa cuando
proporciona herramientas que posteriormente seran utilizadas para resolver un problema, interpretar
un caso, desarrollar un proyecto o construir una argumentacion. Lo importante es evitar que toda la
actividad intelectual permanezca concentrada en el profesor.

La teorfa de la autodeterminacién aporta nuevamente una consideracion significativa: la estructura y
el apoyo a la autonomia no tienen por qué funcionar como elementos contrarios. La evidencia
contemporanea indica que ambos pueden integrarse y favorecer el compromiso del estudiante cuando
el docente proporciona objetivos comprensibles, desafios adecuados y posibilidades de participacion
auténtica.

En consecuencia, los fundamentos pedagdgicos y psicologicos del aprendizaje activo convergen en
una idea central: el estudiante aprende con mayor profundidad cuando tiene oportunidades de
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relacionar, experimentar, interactuar, reflexionar y tomar decisiones sobre el conocimiento
dentro de ambientes estructurados y pedagégicamente acompafiados. El constructivismo
explica la reconstruccion cognitiva; la perspectiva sociocultural destaca la mediacion y la interaccion;
el aprendizaje significativo enfatiza los conocimientos previos y las relaciones conceptuales; el
aprendizaje experiencial articula accidn y reflexion; las teorfas motivacionales explican las condiciones
que favorecen la implicacién; y los modelos de compromiso cognitivo permiten distinguir diferentes
niveles de participacion intelectual.

Estas perspectivas no deben considerarse recetas independientes ni aplicarse mecanicamente. Su
mayor utilidad consiste en proporcionar criterios para tomar decisiones pedagogicas. Antes de disefiar
una experiencia activa, el docente deberia preguntarse qué conocimientos previos movilizara el
estudiante, cudl sera el desafio cognitivo, qué apoyos necesitara, qué decisiones podra asumir, c6mo
interactuara con otros, qué oportunidades tendra para reflexionar y de qué manera transferira aquello
que haya aprendido.

Desde esta vision, una metodologia activa adquiere valor cuando existe fundamento detras de la
actividad. El objetivo no es mantener permanentemente ocupado al estudiante, sino comprometerlo
con procesos intelectuales capaces de producir comprensiéon. Tampoco consiste en eliminar al
docente, sino en transformar su intervenciéon para que el estudiante disponga de mayores
oportunidades de pensar y actuar con el conocimiento.

Comprender estos fundamentos constituye una condiciéon indispensable para evitar aplicaciones
superficiales. Las metodologfas activas alcanzan su verdadero potencial cuando dejan de entenderse
como una colecciéon de dinamicas atractivas y comienzan a concebirse como decisiones pedagdgicas
sustentadas en conocimientos acerca de como aprenden, se motivan, interactian y desarrollan
autonomia las personas. Esta base permitira analizar posteriormente cada metodologia no solo desde
lo que propone hacer en el aula, sino desde los procesos de aprendizaje que busca activar.
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1.3. Transformacion de los roles del docente y del estudiante

La incorporacion de metodologias activas en los procesos educativos implica mucho mas que
modificar las actividades desarrolladas durante una clase. Supone una transformacion profunda de las
relaciones que se establecen entre el docente, el estudiante y el conocimiento. Cuando el aprendizaje
deja de concebirse como una transmision lineal de informacién y comienza a entenderse como un
proceso de construccion, participacion y reflexion, los actores educativos necesariamente asumen
funciones diferentes. Esta transformacién constituye uno de los elementos centrales para comprender
el alcance de las metodologias activas.

Durante mucho tiempo, determinados modelos educativos situaron al docente como principal
responsable de seleccionar, organizar, explicar y evaluar los contenidos. En esta estructura, el profesor
concentraba gran parte de las decisiones relacionadas con el proceso formativo, mientras que el
estudiante asumfa fundamentalmente la responsabilidad de atender, registrar informacién, estudiar y
demostrar posteriormente que habia aprendido aquello que habia sido ensefiado. Este modelo
permiti6 organizar los procesos de escolarizacion durante extensos periodos histéricos; sin embargo,
las necesidades educativas contemporaneas requieren formas de participacién mas complejas.

Las metodologias activas modifican progresivamente esta distribucién de responsabilidades. El
docente continua desempefiando una funcioén esencial, pero deja de ser exclusivamente transmisor de
informacioén para asumir también el papel de disefiador, mediador, orientador, acompafiante y
evaluador de experiencias de aprendizaje. Paralelamente, el estudiante deja de ocupar una posicion
predominantemente receptiva y comienza a asumir mayores responsabilidades en la exploracion,
comprension, aplicacion y evaluacién del conocimiento.

Este cambio no debe interpretarse como una sustituciéon del protagonismo docente por un
protagonismo absoluto del estudiante. Una perspectiva de este tipo simplificarfa excesivamente el
aprendizaje centrado en el estudiante. La revision sistematica desarrollada por Glavind et al. (2023)
muestra que las practicas asociadas con este enfoque presentan una considerable diversidad y que una
parte importante de las investigaciones se concentra en la activacion y el compromiso estudiantil,
aunque teéricamente el aprendizaje centrado en el estudiante deberfa avanzar también hacia mayores
niveles de agencia y autonomia. En consecuencia, colocar al estudiante en el centro no consiste
solamente en aumentar el nimero de actividades que realiza, sino en ampliar progresivamente su
capacidad de participar en las decisiones y procesos que configuran su aprendizaje. (Laylor & Francis
Online)

Desde esta perspectiva, una de las principales transformaciones corresponde al docente como
disefiador de experiencias de aprendizaje. Planificar desde las metodologias activas requiere
superar una concepciéon centrada exclusivamente en la distribucion de contenidos. Aunque el
conocimiento disciplinar continda siendo fundamental, la planificacion debe considerar también qué
hard el estudiante con dicho conocimiento, qué situaciones debera resolver, qué procesos cognitivos
necesitara movilizar y qué evidencias permitiran determinar que ha alcanzado los aprendizajes
previstos.

El docente necesita, por tanto, anticipar la experiencia antes de desarrollarla. Debe seleccionar
problemas, casos, preguntas, proyectos o desafios que posean suficiente complejidad para generar
aprendizaje, pero que resulten alcanzables considerando las caracteristicas del grupo. Esta decision
requiere conocer los saberes previos de los estudiantes, identificar posibles dificultades, seleccionar
recursos y determinar los apoyos que seran necesarios durante el proceso.

Disenar experiencias activas supone también pensar cuidadosamente las preguntas que se formulan.
Una pregunta orientada tinicamente a recordar informacion genera demandas cognitivas diferentes a
otra que solicita comparar posiciones, interpretar evidencia, justificar una decisiéon o proponer una
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solucién. En este sentido, el docente activo no se limita a proporcionar respuestas; aprende también
a formular interrogantes capaces de movilizar el pensamiento.

Esta transformacion conduce hacia una segunda funcién: el docente como mediador del
aprendizaje. La mediacion implica acompanar al estudiante en su aproximacion al conocimiento sin
sustituir permanentemente su actividad intelectual. Cuando surge una dificultad, la intervencion
docente no necesariamente debe consistit en proporcionar inmediatamente la respuesta. En
determinadas situaciones puede resultar mas formativo ofrecer una pista, plantear una pregunta
adicional, recordar un principio previamente estudiado o invitar a contrastar una interpretaciéon con
otra fuente.

Esta forma de acompafiamiento guarda relacién con la idea de andamiaje pedagdgico desarrollada a
partir de las perspectivas socioculturales del aprendizaje. El apoyo docente debe ser suficiente para
permitir que el estudiante avance, pero no tan intenso que elimine la necesidad de pensar, decidir o
resolver. A medida que se desarrollan nuevas capacidades, esos apoyos pueden disminuir
gradualmente para favorecer mayores niveles de independencia.

Por esta razén, las metodologias activas no significan una disminucion de la responsabilidad docente.
En muchos casos ocurre precisamente lo contrario. Organizar una clase basada exclusivamente en
exposicion puede exigir principalmente dominio disciplinar y capacidad comunicativa; disefiar
experiencias activas requiere, ademas, prever diferentes respuestas, acompafiar procesos simultineos,
observar el desempefio, intervenir oportunamente y proporcionar retroalimentacion diferenciada. La
funcion del profesor se vuelve menos visible en determinados momentos de la actividad, pero
pedagogicamente mas estratégica.

Una tercera transformacién se relaciona con el docente como generador de ambientes de
aprendizaje. El clima del aula influye considerablemente en la disposicion para preguntar, participat,
ensayar respuestas y reconocer errores. Las metodologias activas requieren espacios en los que los
estudiantes puedan expresar ideas sin que toda equivocacion sea inmediatamente interpretada como
fracaso. Esto no significa disminuir la exigencia académica, sino reconocer que el error puede
convertirse en una fuente de informacién para aprender.

En un ambiente de aprendizaje seguro, el docente puede utilizar las respuestas incorrectas para
identificar concepciones previas, analizar procedimientos y promover nuevas explicaciones. En lugar
de limitarse a sefialar que una respuesta es erronea, puede preguntar qué razonamiento condujo a ella,
qué elemento podria reconsiderarse o qué evidencia permitiria verificarla. Esta forma de interaccion
convierte la evaluaciéon cotidiana en una oportunidad de aprendizaje.

El profesor asume también una funcién fundamental como orientador de la autonomia. Una de las
interpretaciones equivocadas de los enfoques activos consiste en considerar que el estudiante debe
trabajar de manera independiente desde el inicio. La autonomia, sin embargo, no surge
espontaneamente. Requiere oportunidades para tomar decisiones, pero también estrategias que
permitan planificar, supervisar y evaluar esas decisiones.

La autorregulacion del aprendizaje ofrece un marco particularmente importante para comprender este
proceso. Sinkkonen y Tapani (2024), después de revisar 108 estudios, sefialan que el aprendizaje
autorregulado se relaciona con la capacidad del estudiante para asumir activamente responsabilidades
sobre su aprendizaje y subrayan que el desarrollo hacia formas mas autorreguladas de actuaciéon no
ocurre automaticamente. (ERIC) Esto significa que pedir a los estudiantes que “sean auténomos”
resulta insuficiente si previamente no han desarrollado herramientas para gestionar tiempos, establecer
metas, seleccionar estrategias o evaluar su propio progreso.

En consecuencia, una metodologia activa bien disefiada debe ensefar progresivamente a aprender. El
docente puede ayudar a establecer metas, mostrar procedimientos, hacer explicitos sus propios
procesos de razonamiento, ofrecer criterios de calidad y generar momentos para que los estudiantes
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analicen las estrategias utilizadas. Con el tiempo, parte de estas decisiones pueden transferirse
progresivamente al propio estudiante.

Las investigaciones sobre autorregulaciéon evidencian también que existen obsticulos para su
implementacion. Del Mario y Tran (2024) identificaron, entre otros factores, limitaciones de tiempo,
falta de formacién docente, exigencias curriculares, disponibilidad de recursos y resistencia de algunos
estudiantes. Estos hallazgos recuerdan que modificar los roles educativos no depende exclusivamente
de la voluntad del profesor, sino también de condiciones institucionales y culturales que pueden
favorecer o dificultar la transformacion pedagogica. (Frontiers)

El rol del estudiante, por su parte, experimenta modificaciones igualmente profundas. Desde las
metodologias activas, el alumnado no es considerado simplemente destinatario del conocimiento, sino
participante en su construccion. Esta participacién implica una responsabilidad intelectual mayor. El
estudiante necesita preguntar, interpretar, relacionar informacién, contrastar evidencias, proponer
respuestas, explicar decisiones y revisar sus producciones.

Esta concepciodn transforma incluso el significado de participar. Levantar la mano, intervenir en una
conversacion o realizar una actividad no garantiza necesariamente una implicacién profunda. Doolittle
et al. (2023), después de revisar 547 trabajos relacionados con aprendizaje activo, identificaron tres
dimensiones recurrentes: orientacion hacia el estudiante y construccion del conocimiento,
pensamiento de orden superior y participacién o compromiso en las actividades. Los autores
proponen comprender el aprendizaje activo como un enfoque centrado en el estudiante y orientado a
la construccion del conocimiento mediante estrategias que promuevan procesos cognitivos de mayor
nivel. (Journal Hosting)

El estudiante activo debe convertirse progresivamente en un constructor de significado. Esto
supone dejar de preguntar unicamente “:qué debo memorizar?” para comenzar a preguntarse “cqué
significar”, “scoémo se relaciona con lo que ya sé?”, “squé evidencia respalda esta idea?”, “sdonde
podria aplicarla?” o “scémo podria explicarla con mis propias palabras?”. Estas preguntas reflejan una
relacién diferente con el conocimiento.

Ia construccién de significado exige igualmente reconocer que aprender no equivale a acumular
informacién. Un estudiante puede memorizar numerosas definiciones y, sin embargo, experimentar
dificultades cuando necesita aplicar esos conceptos a una situacion diferente. Las metodologias activas
intentan reducir esta distancia mediante experiencias que obliguen a utilizar el conocimiento. Resolver
un caso, elaborar un proyecto, interpretar datos o argumentar una posiciéon requiere trascender la
reproduccion literal de los contenidos.

Otra responsabilidad importante es la de convertirse en participante de comunidades de
aprendizaje. Muchas metodologias activas recurren a diferentes formas de colaboracién debido a que
el didlogo puede contribuir a hacer visibles los razonamientos. Cuando un estudiante explica una idea
a otro, necesita organizarla y expresarla de manera comprensible. Cuando escucha un argumento
diferente, tiene la oportunidad de contrastarlo con su propia interpretacion.

Sin embargo, colaborar implica desarrollar habilidades especificas. No basta con distribuir estudiantes
en grupos. Se requiere aprender a escuchar, argumentar, negociar, asumir responsabilidades, respetar
desacuerdos y construir soluciones compartidas. El estudiante activo no debe desaparecer dentro del
grupo ni delegar su responsabilidad individual; su participacién necesita contribuir tanto al producto
colectivo como a su propio proceso de aprendizaje.

También se transforma su relacién con el error y la retroalimentacién. En modelos altamente
orientados hacia el resultado final, los estudiantes pueden desarrollar una preocupacion excesiva por
acertar y evitar situaciones en las que exista posibilidad de equivocarse. Las metodologias activas
requieren una comprension diferente: determinadas equivocaciones forman parte del proceso de
construccion y pueden convertirse en oportunidades para revisar estrategias.

Pagina | 22


https://www.frontiersin.org/journals/education/articles/10.3389/feduc.2024.1330449/full?utm_source=chatgpt.com
https://journalhosting.ucalgary.ca/index.php/TLI/article/view/76484?utm_source=chatgpt.com

Metodologias Activas
Estrategias que activan el aprendizaje significativo

Recibir retroalimentacién implica mas que conocer una calificacién. El estudiante necesita
comprender qué aspectos de su desempefio son adecuados, cuiles requieren modificaciéon y qué
acciones podrian ayudatle a mejorar. Del mismo modo, debe desarrollar progresivamente la capacidad
de utilizar esa informacion. Una observacion docente pierde gran parte de su valor cuando el
estudiante la recibe, pero no dispone de oportunidades para revisar su trabajo.

Esto conduce hacia otro elemento central: el estudiante como evaluador de su propio aprendizaje.
La autoevaluacién y la coevaluaciéon pueden contribuir a hacer visibles los criterios de calidad y
favorecer procesos metacognitivos. Cuando un estudiante compara su producciéon con determinados
criterios, identifica fortalezas y establece aspectos por mejorar, comienza a desarrollar capacidades
necesarias para regular su desempefo.

La evaluacion entre pares también puede proporcionar oportunidades para aprender a emitir juicios
fundamentados. Revisar el trabajo de otra persona obliga a utilizar criterios y puede hacer visibles
aspectos que posteriormente se reconocen en la propia produccién. Una revision sistematica realizada
por Ortega-Ruipérez y Correa-Gorospe (2024) destaca el potencial de la evaluaciéon entre pares,
especialmente cuando esta adecuadamente integrada en el disefio pedagogico, para favorecer procesos
vinculados con la autorregulacion en educacion superior. (Frontiers)

Dentro de esta transformacion adquiere especial importancia la agencia estudiantil. El estudiante
no solo participa en actividades disefiadas por otros; progresivamente puede desarrollar capacidad
para tomar decisiones, formular objetivos y ejercer cierto control sobre sus procesos de aprendizaje.
Esta posibilidad representa un nivel mas profundo que la simple activaciéon conductual. La revision
de Glavind et al. (2023) advierte precisamente que una parte considerable de las practicas denominadas
centradas en el estudiante continia enfocandose principalmente en participacién y compromiso,
mientras que la autonomia y la agencia reciben menor atenciéon de la que su importancia tedrica
sugerirfa. (Lavlor & Francis Online)

Por ello, una transformacion auténtica del rol estudiantil requiere ofrecer espacios reales de decision.
Esto puede expresarse de diferentes maneras: seleccionar entre varias formas de presentar un
producto, formular preguntas de investigacion, elegir determinados recursos, distribuir
responsabilidades o establecer parcialmente una ruta de trabajo. Las posibilidades dependeran de la
edad, el nivel educativo y los objetivos establecidos, pero el principio permanece: aprender a decidir
requiere disponer de oportunidades para hacerlo.

La autonomia tampoco debe confundirse con individualismo. Un estudiante puede ser auténomo y,
simultaneamente, reconocer cuando necesita apoyo, solicitar retroalimentaciéon o colaborar con otros.
La autorregulaciéon implica precisamente gestionar recursos internos y externos para alcanzar
objetivos. En ambientes tecnoldgicos, esta capacidad adquiere atin mayor importancia debido a la
enorme cantidad de informacién, herramientas y posibilidades disponibles.

Prasse et al. (2024), en una revisién de revisiones y metaanalisis sobre autorregulacién en entornos
apoyados por tecnologfa, advierten que fomentar estas capacidades presenta desafios y que las
herramientas tecnoldgicas por si mismas no garantizan que los estudiantes regulen adecuadamente su
aprendizaje. (Springer) En consecuencia, el acceso a plataformas digitales o sistemas de inteligencia
artificial aumenta la necesidad de desarrollar capacidades para planificar, seleccionar informacion,
verificar resultados y tomar decisiones responsables.

La inteligencia artificial introduce, ademas, un reto especialmente significativo para los nuevos roles
educativos. Si una herramienta puede generar explicaciones, respuestas, textos o soluciones de manera
inmediata, el estudiante necesita desarrollar criterios para decidir cuando utilizarla, como verificar sus
resultados y de qué manera evitar que sustituya los procesos intelectuales que necesita desarrollar. Del
mismo modo, el docente debe disefiar experiencias en las que la tecnologia amplie las posibilidades de
aprendizaje sin desplazar la reflexion, la argumentacién o la producciéon personal.
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La transformaciéon de roles también modifica la relacién de poder pedagégico, aunque no elimina
la responsabilidad profesional del docente. El profesor continta teniendo autoridad académica y
responsabilidad sobre objetivos, criterios y decisiones esenciales, pero puede compartir determinados
espacios de decision con los estudiantes. Esta relacion mas participativa favorece que el aprendizaje
sea entendido como una responsabilidad compartida.

No obstante, implementar este cambio exige gradualidad. Un grupo acostumbrado durante afios a
recibir instrucciones detalladas puede experimentar inseguridad cuando se le solicita tomar decisiones.
Algunos estudiantes incluso pueden interpretar inicialmente una metodologfa activa como una
disminuciéon de la ensefianza porque esperan que aprender signifique escuchar una explicacion
completa. Por ello, el docente necesita explicar el proposito de las estrategias utilizadas y acompafiar
la transicion.

La transformacién tampoco significa que todos los estudiantes deban avanzar al mismo ritmo hacia
idénticos niveles de autonomia. Las caracteristicas personales, experiencias previas y necesidades de
apoyo son diferentes. Una ensefianza activa e inclusiva debe reconocer esta diversidad y proporcionar
alternativas para participar, acceder a los recursos y demostrar los aprendizajes.

En sintesis, las metodologias activas reconfiguran profundamente los roles tradicionales del aula. El
docente evoluciona desde una funcién predominantemente transmisiva hacia una actuacién que
integra disefio, mediacién, orientacién, retroalimentaciéon y acompafiamiento de la autonomia. El
estudiante, mientras tanto, pasa de recibir principalmente informacién a participar en procesos de
investigacion, interpretacion, colaboracion, creacion y evaluaciéon de sus propios aprendizajes.

Esta transformacion no elimina la ensefianza; transforma lo que significa ensefiar. Tampoco
disminuye las responsabilidades del estudiante; las amplia. El docente continua siendo indispensable
porque disefia las condiciones pedagogicas que hacen posible el aprendizaje, mientras que el estudiante
adquiere un papel cada vez mas consciente en la utilizacién de esas oportunidades.

El cambio fundamental puede expresarse, por tanto, como una transiciéon desde un modelo en el que
el profesor realiza gran parte del trabajo intelectual y el estudiante observa sus resultados hacia otro
en el que el docente crea deliberadamente condiciones para que el estudiante piense, actie, decida,
revise y aprenda. En ese equilibrio entre orientacion y autonomia se encuentra una de las bases mas
importantes de las metodologias activas: el docente no deja de ensefiar cuando concede mayor
protagonismo al estudiante; ensefia de otra manera para que el estudiante pueda aprender
con mayor participacion, profundidad y responsabilidad.
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1.4. Principios y condiciones para la implementacion efectiva de metodologias activas

La incorporacién de metodologias activas en los procesos educativos no garantiza, por si misma, una
mejora automatica del aprendizaje. Su efectividad depende de la manera en que sean seleccionadas,
planificadas, implementadas, acompafadas y evaluadas. Aplicar una estrategia por su popularidad, por
recomendacién institucional o por el atractivo de sus recursos puede generar experiencias dinamicas,
pero pedagdgicamente poco significativas si no existe una relacion clara entre aquello que se pretende
ensefar, las actividades propuestas y los aprendizajes que se espera alcanzar.

Esta consideracion resulta especialmente importante ante la expansion contemporanea de propuestas
como el aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje basado en problemas, la gamificacion, el aula
invertida, los estudios de caso, el aprendizaje cooperativo o el aprendizaje por retos. Ninguna de estas
metodologias constituye una férmula universal. Su valor depende de la correspondencia que pueda
establecerse entre los objetivos educativos, las caracteristicas de los estudiantes, la naturaleza del
contenido, los recursos disponibles y las condiciones especificas del contexto.

Por tanto, implementar metodologias activas requiere asumir una perspectiva de disefio pedagégico
intencionado. El punto de partida no deberia ser la metodologia que el docente desea utilizar, sino el
aprendizaje que pretende generar. Antes de seleccionar una estrategia conviene determinar qué debera
comprender el estudiante, qué debera ser capaz de realizar con ese conocimiento y qué evidencias
permitiran valorar el nivel de aprendizaje alcanzado. Solo después resulta pertinente decidir qué
metodologia puede contribuir de mejor manera a alcanzar esos propositos.

Este principio guarda relacioén con el concepto de alineamiento constructivo desarrollado por Biggs
(1996), segin el cual los resultados de aprendizaje, las actividades de ensefianza y aprendizaje y los
procedimientos de evaluacion deben mantener una correspondencia coherente. Si se espera, por
ejemplo, que un estudiante sea capaz de argumentar, resolver problemas o desarrollar una propuesta,
las experiencias educativas necesitan ofrecer oportunidades reales para practicar esas capacidades y la
evaluacién debe permitir demostrarlas. No resultaria coherente promover durante el curso actividades
de andlisis y creacién para posteriormente valorar el desempefio tnicamente mediante preguntas
otientadas a recordar informacion.

La primera condicién para una implementacion efectiva es, en consecuencia, la claridad de los
propositos de aprendizaje. Una actividad puede resultar atractiva y generar una elevada
participacion, pero si el estudiante no comprende qué esta aprendiendo o si el profesor no puede
establecer la relacién entre la tarea y los objetivos curriculares, existe el riesgo de transformar la
metodologfa activa en una sucesion de experiencias desconectadas.

La claridad de objetivos no significa necesariamente comunicarlos mediante formulaciones técnicas.
Dependiendo del nivel educativo, pueden expresarse como preguntas orientadoras, problemas, metas
o desafios. Lo fundamental es que el estudiante pueda reconocer qué se espera que aprenda y como
la actividad desarrollada contribuye a ese proposito.

A partir de objetivos claros, una segunda condicién corresponde a la selecciéon pertinente de la
metodologia. No todos los aprendizajes requieren el mismo tipo de experiencia. Un proyecto de
varias semanas puede ser adecuado cuando se pretende integrar conocimientos, resolver un problema
complejo y construir un producto; un estudio de caso puede resultar mas pertinente para analizar
decisiones dentro de una situacién contextualizada; el aprendizaje cooperativo puede favorecer
objetivos relacionados con la construccién conjunta y la interaccion; mientras que una actividad breve
de discusion entre pares puede ser suficiente para contrastar diferentes interpretaciones.

Esta seleccion debe impedir que la metodologia se convierta en un fin en si misma. El propoésito de
una clase no deberfa ser “hacer gamificaciéon”, “hacer un proyecto” o “aplicar aula invertida”, sino
alcanzar determinados aprendizajes mediante una estrategia que resulte pedagdgicamente adecuada.
La metodologia se encuentra al servicio del aprendizaje y no el aprendizaje al servicio de la
metodologfa.
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Yee et al. (2024) sostienen que las estrategias de aprendizaje activo pueden variar considerablemente
en complejidad, tiempo y recursos, por lo que los docentes pueden construir progresivamente un
repertorio de practicas que responda a diferentes necesidades. Asimismo, destacan dimensiones
relacionadas con el compromiso con los contenidos, la interaccioén entre estudiantes, la utilizacion del
pensamiento estudiantil por parte del docente y la atencion a la equidad.

Esta perspectiva resulta relevante porque demuestra que implementar aprendizaje activo no obliga a
transformar inmediatamente cada sesion en un proyecto complejo. También pueden utilizarse
intervenciones breves: preguntas de analisis, resolucién colaborativa de problemas, predicciones,
comparacion de respuestas, explicaciones entre pares o actividades de reflexion. Lo esencial es que
estas acciones exijan al estudiante trabajar intelectualmente con los contenidos.

Una tercera condicion corresponde a la planificacion del nivel de desafio cognitivo. Una actividad
demasiado sencilla puede convertirse en un ejercicio rutinario que no genera nuevos aprendizajes; una
excesivamente dificil puede producir desorientacién, frustracion o abandono. El desafio necesita
situarse en un nivel que demande esfuerzo, pero que pueda ser alcanzado mediante los conocimientos
disponibles, la colaboracién y los apoyos proporcionados.

El docente necesita anticipar qué conocimientos previos seran necesarios y qué obstaculos pueden
aparecer. Esto permite preparar apoyos, recursos, ejemplos, preguntas orientadoras o modelos sin
eliminar la necesidad de que el estudiante piense por si mismo. El objetivo consiste en proporcionar
suficientes condiciones para avanzar sin resolver anticipadamente aquello que constituye precisamente
el desafio de aprendizaje.

ILa gradualidad se convierte entonces en otro principio fundamental. Un estudiante que ha
desarrollado durante afios una participacién predominantemente receptiva puede encontrar
dificultades cuando se le solicita, de manera repentina, investigar de forma independiente, gestionar
un proyecto complejo o evaluar el trabajo de otros. Las responsabilidades deben ampliarse
progresivamente.

Al inicio, el docente puede ofrecer estructuras mas definidas, modelos de actuacién y criterios
explicitos. Posteriormente, puede transferir determinadas decisiones al estudiante: eleccion de fuentes,
distribucion del trabajo, seleccion de procedimientos, establecimiento de subobjetivos o formas de
presentar los resultados. De esta manera, la autonomia se construye como resultado del proceso y no
como requisito previo para participar en él.

Una cuarta condiciéon fundamental es la explicacion del sentido de 1a metodologia. Los estudiantes
no siempre reciben positivamente una modificacién de las formas tradicionales de ensefianza. Algunas
investigaciones han identificado resistencia frente al aprendizaje activo cuando los alumnos interpretan
que el docente “no esta ensefiando”, cuando perciben las actividades como innecesariamente dificiles
o cuando no comprenden su relacién con los objetivos del curso.

La revision sistematica de Tharayil et al. (2018) y los estudios posteriores sobre implementacion
muestran que explicar las razones por las cuales se utiliza una metodologfa, facilitar adecuadamente
las actividades y planificarlas con anticipacién puede contribuir a reducir respuestas negativas. Una
revision sistematica de estrategias para implementar aprendizaje activo identificé precisamente
acciones vinculadas con la explicacién, facilitaciéon y planificacion como dimensiones centrales
para favorecer la participacion de los estudiantes.

Esta evidencia posee una aplicacion practica sencilla: no basta con decir al grupo qué actividad debe
realizar. Es conveniente explicar por qué se realizara, qué aprendizaje pretende desarrollar, cuanto
tiempo ocupard y qué se espera obtener como resultado. Cuando el estudiante comprende la finalidad
pedagdgica de una tarea, dispone de mayores elementos para atribuir sentido al esfuerzo requerido.
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Una quinta condicién corresponde a la organizacion adecuada del tiempo y de los recursos. Las
metodologias activas pueden demandar una planificaciéon diferente respecto de modelos centrados
predominantemente en la exposicién. Determinadas estrategias requieren materiales, organizacion del
espacio, tecnologias, fuentes de informacién, coordinaciéon de equipos o periodos adicionales para
ofrecer retroalimentacién.

Las limitaciones de tiempo constituyen, de hecho, una de las barreras documentadas en la adopcion
de aprendizaje activo. Carroll et al. (2023) identifican entre las dificultades reportadas por docentes la
falta de tiempo para preparar las actividades, la preocupaciéon por cubrir todos los contenidos, la
ausencia de oportunidades suficientes de desarrollo profesional y determinados sistemas
institucionales que no siempre favorecen la innovaciéon pedagogica.

Estas dificultades permiten comprender que la implementacion efectiva no depende exclusivamente
de las capacidades individuales del docente. Las instituciones educativas también tienen
responsabilidades. La innovacién necesita condiciones que permitan experimentar, reflexionar,
compartir experiencias y desarrollar competencias pedagdgicas. Solicitar metodologias activas sin
proporcionar tiempo, formaciéon o recursos puede convertir la innovacién en una exigencia
administrativa mas que en una verdadera transformacion educativa.

Un elemento particularmente importante es la relacién entre cantidad de contenidos y profundidad
del aprendizaje. Una preocupacion frecuente consiste en considerar que las metodologias activas
consumen tiempo que podria utilizarse para avanzar en el curriculo. Esta tension obliga a revisar qué
significa realmente “cubrir” un contenido. Exponer una gran cantidad de informacién no demuestra
que haya sido comprendida. En determinadas circunstancias puede ser pedagbogicamente mas valioso
trabajar un nimero menor de conceptos con mayor profundidad y desarrollar capacidades para
aplicarlos que abordar numerosos contenidos de forma superficial.

Esto no significa ignorar los requerimientos curriculares, sino seleccionar cuidadosamente aquello que
necesita ser explicado directamente, aquello que puede ser explorado por los estudiantes y aquello que
puede integrarse mediante problemas, casos o proyectos. La gestién del tiempo debe responder a
prioridades pedagdgicas y no unicamente a la cantidad de temas enumerados en un programa.

La evaluacién formativa constituye otra condicion indispensable. Una metodologia activa necesita
informacién continua acerca de lo que los estudiantes estain comprendiendo. Esperar hasta el examen
final para identificar dificultades contradice el caracter procesual de estos enfoques. El docente debe
disponer de mecanismos que permitan observar avances, detectar errores y ajustar la ensefianza.

La evaluacion formativa puede desarrollarse mediante preguntas, discusiones, producciones parciales,
registros de aprendizaje, borradores, organizadores, demostraciones, rubricas, portafolios,
autoevaluaciones o coevaluaciones. No todas estas actividades necesitan producir una calificacién. Su
funcién principal consiste en proporcionar informacién que permita tomar mejores decisiones durante
el proceso.

La retroalimentacién se encuentra directamente relacionada con esta evaluacion. Para que resulte
util, necesita ser comprensible, especifica y orientada hacia posibilidades de mejora. Sefialar
unicamente que un producto esta bien o mal proporciona poca informacion. El estudiante necesita
conocer qué elementos ha realizado adecuadamente, qué aspectos necesitan revisiéon y qué acciones
concretas podrian contribuir a mejorar.

Igualmente importante es ofrecer oportunidades para utilizar esa retroalimentacién. Una observacion
proporcionada después de concluido definitivamente un trabajo posee un impacto limitado sobre ese
producto. En cambio, cuando el estudiante puede revisar un borrador, reconsiderar un procedimiento
o modificar una propuesta, la retroalimentacion se convierte en parte efectiva del aprendizaje.

La implementacion de metodologias activas debe incorporar también una perspectiva de inclusién y
equidad. No todos los estudiantes participan de la misma manera ni cuentan con idénticas
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experiencias, habilidades, recursos o necesidades educativas. Una actividad que resulta accesible para
algunos puede generar barreras importantes para otros.

La literatura reciente sobre educacion inclusiva en educacioén superior muestra que las dificultades para
construir ambientes inclusivos pueden relacionarse tanto con conocimientos y habilidades docentes
como con condiciones institucionales, disponibilidad de recursos, formacién y apoyo organizacional
(Korthals Altes et al., 2024). Por tanto, una metodologia no puede considerarse verdaderamente activa
si solo permite una participacion significativa a una parte del grupo.

En esta direccion, el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) proporciona principios
especialmente utiles. Las Directrices DUA 3.0 de CAST (2024) enfatizan la necesidad de reducir
barreras, reconocer la variabilidad entre estudiantes y ofrecer diferentes posibilidades de participacion,
representacion, accion y expresion. La version actual profundiza ademas en la eliminacion de barreras
relacionadas con sesgos y practicas de exclusion.

Aplicado a las metodologfas activas, este principio significa que un docente deberfa analizar
previamente quién puede participar, de qué manera y qué obsticulos podrian dificultar esa
participacion. Un debate oral puede favorecer determinadas capacidades, pero resultar complejo para
estudiantes que necesitan otras formas de procesamiento; un proyecto exclusivamente digital puede
generar dificultades cuando el acceso tecnoldgico no es equivalente; una actividad grupal sin
distribucién de roles puede provocar que determinados alumnos concentren las decisiones mientras
otros permanezcan al margen.

La inclusién no exige disminuir las expectativas académicas. Supone proporcionar diferentes vias para
aproximarse a objetivos relevantes y garantizar que las condiciones de la actividad no excluyan
innecesariamente a determinados estudiantes. CAST (2024) sitia precisamente la agencia del aprendiz
entre los propositos centrales de sus directrices actuales.

La conformacién y gestion de grupos constituye otra dimension importante. Muchas metodologias
activas utilizan trabajo colaborativo, pero formar equipos no garantiza cooperaciéon. El docente
necesita establecer criterios para organizar los grupos, definir responsabilidades y generar condiciones
que permitan una participacion equilibrada.

En determinados momentos puede ser conveniente asignar roles; en otros, permitir que el equipo los
distribuya. También puede alternarse entre trabajo individual, discusién en parejas y produccion
colectiva. Esta combinacion evita que algunos estudiantes dependan permanentemente del trabajo de
otros y permite conservar la responsabilidad individual dentro de una experiencia colaborativa.

La interacciéon debe perseguir objetivos cognitivos concretos. No se trata tnicamente de “trabajar
juntos”, sino de explicar razonamientos, comparar interpretaciones, construir argumentos, resolver
desacuerdos y producir conocimientos de manera compartida. Por ello, la tarea necesita poseer
suficiente complejidad para justificar la cooperacion. Si puede ser resuelta rapidamente por una sola
persona y posteriormente copiada por el resto, el disefio favorece una divisiéon del trabajo mas que un
auténtico aprendizaje colaborativo.

Otra condicién esencial es la flexibilidad docente durante la implementacién. Una planificacion
rigurosa no implica ejecutar de manera inflexible todo aquello que habia sido previsto. Las respuestas
del grupo proporcionan informacién que puede justificar modificaciones. Si los estudiantes muestran
dificultades conceptuales no anticipadas, puede resultar necesario detener la actividad, proporcionar
una explicacion, modelar un procedimiento o reorganizar los apoyos.

Las metodologias activas requieren, por tanto, profesores capaces de observar mientras ensefian. La
planificacién proporciona una ruta, pero la evaluacién continua permite modificarla. Esta capacidad
de adaptacioén constituye una forma importante de conocimiento profesional.
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La implementacion debe considerar, ademas, las caracteristicas de los entornos digitales e hibridos.
La educaciéon mediada por tecnologia ofrece numerosas posibilidades para el aprendizaje activo
mediante simulaciones, foros, produccioén colaborativa, analisis de casos, actividades interactivas o
resolucion de problemas. Una revision sistematica de estudios publicados entre 2020 y 2024 identifico
estrategias como discusiones, simulaciones, casos y resolucion colaborativa de problemas, y encontro
efectos favorables asociados con participacion, motivacion, satisfaccion y resultados de aprendizaje
en contextos de formacion en linea (Wittayakom et al., 2024).

Sin embargo, trasladar una metodologia presencial hacia una plataforma digital sin realizar
adaptaciones puede reducir su efectividad. Los tiempos de interaccion, las instrucciones, los canales
de comunicacién y los mecanismos de acompafiamiento necesitan redisefarse en funcién del entorno.
La tecnologia debe favorecer la interaccién cognitiva y no limitarse a digitalizar tareas tradicionales.

Algo similar ocurre con la inteligencia artificial generativa. Estas herramientas ofrecen nuevas
posibilidades para construir ejemplos, simular perspectivas, analizar informacion, generar preguntas o
recibir determinados tipos de retroalimentacion. Sin embargo, una implementacion pedagdgicamente
responsable exige definir claramente qué procesos intelectuales deben continuar siendo desarrollados
por el estudiante. Si una herramienta produce directamente el resultado que constitufa el objetivo de
aprendizaje, puede disminuir las oportunidades de construir la capacidad buscada.

En consecuencia, el uso de inteligencia artificial deberfa planificarse preguntando no solamente qué
puede hacer la herramienta, sino qué necesita aprender a hacer el estudiante. Esta distincion sera
cada vez mas importante en los escenarios educativos contemporaneos.

Finalmente, una implementacion efectiva requiere una cultura institucional favorable a la
innovacion y la reflexion docente. Yee et al. (2024) advierten que la expansion del aprendizaje activo
demanda algo mads que formaciéon individual; requiere también transformaciones culturales y
estructurales capaces de respaldar practicas centradas en el estudiante y sensibles a la equidad.

Los docentes necesitan espacios para analizar evidencias, intercambiar experiencias y revisar sus
practicas. Una metodologia que no produce inicialmente los resultados esperados no deberia
considerarse necesariamente un fracaso definitivo. Puede convertirse en informacién para modificar
instrucciones, tiempos, agrupamientos, materiales o formas de evaluacion. La innovacién educativa
requiere también una disposicioén investigativa sobre la propia practica.

En sintesis, implementar metodologias activas de manera efectiva exige mucho mas que incorporar
actividades diferentes. Requiere claridad de propésitos, alineacion entre aprendizaje, metodologia y
evaluacién; seleccion pertinente de estrategias; desafio cognitivo adecuado; apoyos progresivos;
evaluaciéon formativa; retroalimentacion; atencion a la diversidad; gestiéon del tiempo y recursos;
integracioén pedagogica de la tecnologia y respaldo institucional Estos elementos permiten comprender
que la efectividad de las metodologias activas no se encuentra exclusivamente en sus caracteristicas
internas. Un proyecto mal planificado puede generar menos aprendizaje que una explicaciéon docente
bien estructurada; un trabajo cooperativo sin condiciones adecuadas puede reforzar desigualdades de
participacion; una actividad gamificada puede convertirse en entretenimiento sin profundidad
conceptual y una herramienta tecnologica innovadora puede reproducir practicas esencialmente
pasivas.

La pregunta fundamental no es, entonces, qué tan novedosa es una metodologia, sino qué
oportunidades proporciona para que el estudiante comprenda, aplique, reflexione, colabore y
desarrolle progresivamente autonomia. La innovaciéon metodolégica adquiere sentido unicamente
cuando estas oportunidades se traducen en mejores condiciones para aprender.

De este modo, el analisis desarrollado a lo largo del capitulo permite establecer una idea central: las
metodologias activas constituyen una concepcioén pedagdgica que requiere fundamentos, planificacion
y coherencia. Su verdadero potencial aparece cuando los principios tedricos analizados se traducen en
decisiones concretas sobre objetivos, actividades, interacciones, apoyos y evaluacion.
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1.5. Metodologias activas y aprendizaje significativo

La relaciéon entre las metodologias activas y el aprendizaje significativo constituye uno de los
fundamentos centrales de la transformacién pedagogica contemporanea. Si las metodologfas activas
buscan que el estudiante participe intelectualmente en la construcciéon del conocimiento, el aprendizaje
significativo permite comprender qué ocurre cuando esa participacion logra conectar nuevos saberes
con conocimientos, experiencias y estructuras conceptuales previamente construidas. Ambos
conceptos, aunque proceden de tradiciones tedricas diferentes, convergen en una misma preocupacion
educativa: superar un aprendizaje basado exclusivamente en la recepcién y reproduccion de
informacién para avanzar hacia procesos de comprension, integracion, aplicacion y transferencia.

El aprendizaje significativo se encuentra histéricamente asociado con los planteamientos de David
Ausubel, quien sostuvo que aquello que una persona ya conoce constituye un elemento determinante
para la adquisicion de nuevos aprendizajes. Desde esta perspectiva, aprender significativamente
implica establecer relaciones sustanciales entre la nueva informacién y los conocimientos existentes,
en lugar de incorporarla de manera aislada o puramente memoristica (Ausubel, 1968, 2000). Esta
concepcion continda teniendo influencia en la investigaciéon contemporanea, aunque ha sido revisada
a la luz de nuevos conocimientos sobre memoria, cognicién, cambio conceptual y aprendizaje
colaborativo. Bryce y Blown (2024), por ejemplo, destacan que la recuperacién del conocimiento
previo es un proceso considerablemente mas dinamico y complejo de lo que inicialmente se asumia y
que debe comprenderse dentro de contextos en los que intervienen interaccion, lenguaje, experiencia
y diferentes formas de andamiaje.

La diferencia entre aprendizaje significativo y aprendizaje memoristico no consiste en rechazar la
memoria. Todo aprendizaje necesita, en alguna medida, procesos de almacenamiento y recuperacion
de informacién. La cuestion fundamental radica en como se organiza esa informacion y qué
posibilidades tiene posteriormente el estudiante para utilizarla. Memorizar un concepto puede ser
necesario; comprenderlo exige relacionarlo con otros conocimientos, identificar sus caracteristicas,
reconocer ejemplos y contraejemplos y emplearlo para explicar o resolver situaciones diferentes.

En este sentido, el aprendizaje significativo no puede reducirse a “recordar mejor”. Su propésito es
construir estructuras de conocimiento que permitan interpretar, relacionar y transferir aquello que se
aprende. Un estudiante puede recordar perfectamente una definicién y experimentar dificultades
cuando necesita aplicarla en una situaciéon novedosa. Otro puede no reproducirla literalmente, pero
ser capaz de explicarla con sus propias palabras, relacionarla con otros conceptos y utilizarla
correctamente. Desde una perspectiva pedagogica, el segundo comportamiento evidencia un grado de
comprension considerablemente mas profundo.

Las metodologias activas pueden contribuir a esta construcciéon porque generan oportunidades para
que los estudiantes trabajen con el conocimiento, en lugar de limitarse a recibirlo. Doolittle et al.
(2023), después de analizar 547 publicaciones relacionadas con aprendizaje activo, identificaron entre
sus caracteristicas centrales la construcciéon del conocimiento y la promocién del pensamiento de
orden superior. Hsta perspectiva permite comprender que la actividad pedagdgica adquiere valor
cuando moviliza procesos de interpretacion, analisis, elaboracioén y creacion, no simplemente cuando
incrementa la cantidad de tareas realizadas por el estudiante.

LLa primera conexion fundamental entre metodologias activas y aprendizaje significativo se encuentra,
por tanto, en la activacién de los conocimientos previos. Antes de incorporar nuevas ideas, el
estudiante interpreta la informaciéon desde aquello que ya conoce. Estos conocimientos pueden ser
correctos, incompletos o incluso contener concepciones alternativas, pero constituyen necesariamente
el punto desde el cual comienza el nuevo aprendizaje.

Una metodologfa activa puede hacer visibles estos saberes mediante preguntas problematizadoras,
estudios de caso, situaciones contradictorias, lluvias de ideas argumentadas, mapas conceptuales,
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predicciones o resolucion inicial de problemas. La finalidad no consiste tnicamente en comprobar lo
que el estudiante recuerda, sino en identificar las estructuras desde las cuales esta interpretando el
nuevo contenido.

Supéngase, por ejemplo, que un docente desea abordar un concepto cientifico. Puede comenzar
proporcionando directamente la definiciéon o planteando previamente un fenémeno que desafie las
explicaciones intuitivas de los estudiantes. En el segundo caso, las respuestas iniciales ofrecen
informacién acerca de sus conocimientos previos y generan una necesidad de explicacién. Cuando
posteriormente se introduce el nuevo concepto, este puede incorporarse como respuesta a un
interrogante que ya posee significado para quien aprende.

Bryce y Blown (2024) sefialan precisamente que explorar el conocimiento previo requiere
interacciones mas profundas que una simple pregunta introductoria. Las ideas del estudiante pueden
ser dinamicas y reorganizarse a medida que aparecen nuevas experiencias y explicaciones. En
consecuencia, activar conocimientos previos debe entenderse como un proceso que puede extenderse
durante toda la experiencia de aprendizaje.

Una segunda relacion se encuentra en la atribucién de sentido al aprendizaje. Los estudiantes se
implican de manera diferente cuando comprenden por qué estan aprendiendo determinado contenido
y para qué puede utilizarse. Las metodologias activas suelen incorporar preguntas, problemas,
proyectos, casos O retos que proporcionan un contexto al conocimiento. (Gracias a esta
contextualizacion, los conceptos dejan de aparecer exclusivamente como informacién que debe
memorizarse para una evaluaciéon y comienzan a funcionar como herramientas necesarias para resolver
una situacion.

Esta diferencia es relevante porque el significado no reside inicamente en el contenido, sino también
en las relaciones que el estudiante logra establecer con ¢l. Una férmula matematica puede ser aprendida
mecanicamente o puede adquirir sentido al utilizarse para explicar un fenémeno; un concepto
lingtifstico puede memorizarse como definicién o comprenderse cuando permite analizar un discurso;
un acontecimiento histérico puede estudiarse como una secuencia de fechas o interpretarse a partir
de sus relaciones causales y consecuencias sociales.

Halanoca Puma (2024) destaca, en una revision sobre aprendizaje significativo en educacion supetiof,
que esta perspectiva continua representando una oportunidad para formar estudiantes reflexivos,
criticos y capaces de construir nuevos conocimientos. La relevancia del aprendizaje significativo reside
precisamente en que la informaciéon puede incorporarse dentro de redes conceptuales con
posibilidades posteriores de utilizacion.

Una tercera relacion se vincula con la profundidad del procesamiento cognitivo. No todas las
actividades producen el mismo tipo de aprendizaje. Copiar una definicioén, seleccionar una respuesta
entre varias opciones, explicar un fenémeno, elaborar un argumento y resolver un problema
demandan niveles distintos de procesamiento.

Chi y Wylie (2014), mediante el marco ICAP, plantearon que el compromiso cognitivo puede
analizarse a través de formas pasivas, activas, constructivas e interactivas. La importancia de esta
distincion radica en demostrar que no basta con aumentar la participacion observable. Las experiencias
constructivas e interactivas obligan al estudiante a generar explicaciones, relaciones o productos que
trascienden la informacién presentada inicialmente.

Esta idea resulta especialmente compatible con el aprendizaje significativo. Si el objetivo consiste en
establecer relaciones entre conocimientos, una actividad que exige comparar, explicar, argumentar o
crear proporciona mas oportunidades para realizar esas conexiones que una tarea centrada
exclusivamente en repetir informacién. Por ello, las metodologias activas deben ser disefiadas
atendiendo al tipo de pensamiento que generan.
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La evidencia reciente en entornos mediados por tecnologia respalda también esta perspectiva. Una
revisién sistematica de metaanalisis y un metaanalisis de segundo orden sobre aprendizaje apoyado
por tecnologias concluyeron que las actividades de aprendizaje son determinantes para interpretar los
efectos educativos de las herramientas digitales y encontraron respaldo para las predicciones del
modelo ICAP: no es la tecnologia por sf misma la que mejora el aprendizaje, sino la actividad cognitiva
que permite desarrollar (Schneider et al., 2024).

La relaciéon entre aprendizaje activo y significativo aparece también en la capacidad de transferencia.
Uno de los indicadores mas importantes de comprension consiste en poder utilizar aquello que se ha
aprendido en situaciones diferentes a aquellas en las que se adquiri6 inicialmente. Cuando el
conocimiento permanece estrechamente asociado con un ejemplo, ejercicio o contexto particular, el
estudiante puede experimentar dificultades para reconocer cuindo y cémo utilizarlo en otros
escenarios.

Las metodologias activas pueden favorecer la transferencia cuando presentan diversidad de
situaciones, problemas y aplicaciones. Un concepto trabajado mediante diferentes casos adquiere
progresivamente mayor flexibilidad. Asimismo, solicitar al estudiante que explique cémo utilizaria
determinada idea en un escenario nuevo obliga a identificar aquello que es esencial y aquello que
pertenece solamente al ejemplo original.

La investigacion reciente ofrece evidencia relevante en este sentido. Zhang et al. (2025), mediante un
metaanalisis de estrategias activas incorporadas al aprendizaje mediante video, encontraron efectos
positivos no solo sobre la retencién y la comprension, sino también sobre la transferencia del
conocimiento. Al mismo tiempo, los autores advierten que los resultados dependen de caracteristicas
del estudiante y del disefio de la experiencia, lo que nuevamente impide asumir que cualquier actividad
denominada activa producira automaticamente mejores resultados.

Una cuarta relacién corresponde a la integraciéon entre experiencia y conceptualizacion. Las
metodologias activas proporcionan oportunidades para experimentar, investigar, resolver o producir,
mientras que el aprendizaje significativo requiere que esas experiencias sean interpretadas y
relacionadas con conceptos. Esta conexion evita uno de los errores frecuentes en la implementacion
de estrategias activas: asumir que hacer algo equivale automaticamente a aprenderlo.

Un proyecto puede ser motivador y, sin embargo, generar escaso aprendizaje conceptual si el
estudiante se concentra solamente en elaborar un producto. Una simulacién puede ser atractiva, pero
permanecer en un nivel superficial si posteriormente no existe analisis. Del mismo modo, una
experiencia practica puede generar recuerdos duraderos sin que necesariamente se comprendan los
principios que la explican.

La reflexion constituye, por tanto, el puente entre experiencia y significado. Preguntas como “squé
ocurrié?”, “spor qué ocurrié?”’, “scon qué concepto se relaciona?”, “squé aprendimos de esta
experiencia?”’ y “scomo podriamos utilizatlo en otra situacién?” contribuyen a convertir la actividad
en una oportunidad para reorganizar el conocimiento.

113

Esta observacion coincide con perspectivas contemporaneas que recomiendan superar oposiciones
rigidas entre instruccion directa y aprendizaje activo. De Jong et al. (2024) sefialan que los disefios
educativos efectivos pueden combinar momentos de instrucciéon con oportunidades de investigacion
guiada y que la intervencién docente continda desempefiando un papel fundamental. La cuestiéon no
consiste en elegir entre explicar o permitir actuar, sino en determinar como pueden combinarse ambas
posibilidades para producir comprension.

ILa motivacion y la curiosidad representan otra dimension de esta relacion. Resulta dificil construir
aprendizajes significativos cuando el estudiante no percibe ninguna razén para involucrarse con el
contenido. Las metodologias activas pueden favorecer la motivacién al introducir incertidumbre,
desafios, posibilidades de decision y situaciones que despiertan preguntas.
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Desde una perspectiva neurocognitiva, Dubinsky y Hamid (2024) analizan cémo factores asociados
con agencia, novedad, curiosidad, interaccion social y autoevaluacién podrian contribuir a explicar
algunos beneficios del aprendizaje activo. Los autores sostienen que estas condiciones pueden
favorecer procesos vinculados con motivacion, retencion y pensamiento de orden supetior.

Estos hallazgos deben interpretarse con prudencia. L.a neurociencia no proporciona recetas
pedagdgicas directas, pero contribuye a reforzar una idea relevante: aprender es un proceso en el que
cognicién, motivacion y experiencia no funcionan como dimensiones completamente independientes.
Cuando el estudiante siente curiosidad por resolver un problema, participa de manera diferente que
cuando realiza una tarea Ginicamente porque sera calificada.

El aprendizaje significativo se fortalece igualmente mediante la interaccion social. Explicar una idea a
otra persona obliga a organizar el pensamiento; responder preguntas exige reconsiderar algunos
aspectos; escuchar una explicaciéon diferente puede revelar contradicciones o relaciones que
inicialmente no habfan sido reconocidas.

Muchas metodologfas activas incorporan precisamente estas interacciones mediante aprendizaje
cooperativo, discusion entre pares, proyectos colaborativos o resolucion colectiva de problemas. Sin
embargo, el valor de la interaccién depende de su calidad. El simple hecho de organizar grupos no
garantiza construccion de conocimiento. Para que la colaboraciéon contribuya al aprendizaje
significativo, los estudiantes deben intercambiar explicaciones, justificar posiciones y construir
respuestas que requieran aportes intelectuales.

Una revision sistematica de estrategias de aprendizaje significativo en educacién universitaria
publicada por Maldonado Olmos y Cortez Torrez (2024) encontrd que las propuestas colaborativas y
basadas en problemas pueden favorecer el desarrollo de competencias criticas y la integraciéon del
conocimiento previo, aunque sus resultados se encuentran condicionados por factores contextuales e
institucionales. Esta observacion vuelve a mostrar que la metodologia funciona dentro de un sistema
de condiciones y no de manera independiente.

El error adquiere también un significado diferente dentro de esta relacion. Cuando el objetivo
educativo se centra exclusivamente en producir respuestas correctas, el error aparece principalmente
como evidencia de fracaso. En un proceso activo y significativo, puede utilizarse como indicador de
cémo esta razonando el estudiante.

Una respuesta equivocada permite identificar relaciones conceptuales incompletas, interpretaciones
incorrectas o procedimientos que necesitan ser revisados. Cuando el docente solicita justificar una
respuesta, puede acceder a informacidon que permaneceria invisible si inicamente sefialara que esta
incorrecta. Esta posibilidad favorece la reconstruccion conceptual.

De ahi la importancia de la evaluacion formativa. Aprender significativamente necesita oportunidades
para recibir informacion, revisar interpretaciones y mejorar producciones. Una evaluacién situada
exclusivamente al finalizar el proceso puede determinar cuanto logré el estudiante, pero ofrece pocas
posibilidades para intervenir mientras el aprendizaje se encuentra en construccion.

Las metodologias activas permiten integrar evaluacion y aprendizaje mediante borradores, productos
parciales, debates, resolucion de situaciones, diarios reflexivos, portafolios, autoevaluacién y
coevaluacion. Lo relevante es que estas practicas proporcionen informacién que pueda ser utilizada
para mejorar.

Asimismo, el estudiante necesita participar progresivamente en la evaluacion de su propio aprendizaje.
Preguntarse qué comprendid, qué estrategia utilizo, qué dificultad experimento6 y qué deberfa hacer de
otra manera fortalece procesos metacognitivos. El aprendizaje deja entonces de ser unicamente el
resultado de una intervencién externa y comienza a convertirse también en un proceso consciente de
regulacion.
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Otra caracteristica fundamental del aprendizaje significativo es su durabilidad. El objetivo no consiste
solamente en lograr un buen desempeno durante una actividad inmediata, sino en construir
conocimientos que puedan recuperarse y utilizarse posteriormente. L.a evidencia sobre aprendizaje
activo ha mostrado resultados favorables en diferentes contextos, aunque las magnitudes y
condiciones varfan segun el disefo.

En modalidades virtuales, por ejemplo, Wittayakom et al. (2024) identificaron mediante una revision
sistematica que estrategias como discusiones, simulaciones, estudios de caso y resolucién colaborativa
de problemas pueden favorecer compromiso, motivacion, satisfaccion y resultados de aprendizaje.
Estos resultados resultan importantes porque demuestran que el principio activo no depende
exclusivamente de la presencialidad; puede trasladarse a diferentes ambientes siempre que exista una
participacidon cognitiva auténtica.

La relacién entre metodologias activas y aprendizaje significativo adquiere ain mayor importancia en
el contexto de la inteligencia artificial generativa. La disponibilidad de sistemas capaces de producir
respuestas, explicaciones, resimenes o textos completos plantea una pregunta pedagogica
fundamental: squé significa aprender cuando obtener informacién o generar un producto puede
requerir apenas unos segundos?

En este escenario, el aprendizaje significativo no pierde relevancia; la incrementa. El estudiante
necesita comprender suficientemente un campo para formular preguntas adecuadas, evaluar la calidad
de una respuesta, identificar errores, contrastar fuentes y decidir cuando una solucién es apropiada.
Una respuesta generada automaticamente puede contener informacién, pero esa informaciéon no se
convierte necesariamente en conocimiento de quien la recibe.

Las metodologias activas pueden ayudar a afrontar este desafio cuando las herramientas de inteligencia
artificial se incorporan como recursos para analizar, contrastar, cuestionar o mejorar ideas, y no
simplemente como mecanismos destinados a sustituir la actividad intelectual del estudiante. Las
revisiones recientes sobre interaccion entre inteligencia artificial generativa y aprendizaje activo
insisten precisamente en que el valor educativo depende del modo en que estas herramientas se
integren a procesos de construccion del conocimiento y pensamiento de orden superior.

Resulta necesario, sin embargo, evitar una interpretacion excesivamente optimista. Las metodologias
activas no producen automaticamente aprendizaje significativo. Un proyecto puede ejecutarse
mecanicamente; un problema puede resolverse copiando una respuesta; un juego puede concentrar la
atencion unicamente en obtener puntos; un grupo puede dividir el trabajo sin intercambiar
conocimientos, y un aula invertida puede limitarse a trasladar la exposicién del profesor a un video.

Martella y Schneider (2024) advierten que la investigacion sobre aprendizaje activo todavia presenta
dificultades conceptuales relacionadas con la diversidad de actividades y con la propia definicién de
aquello que significa estar “activo”. Esta advertencia resulta pedagdgicamente importante porque
obliga a evaluar las metodologias no por su etiqueta, sino por los procesos cognitivos que generan.

Para que las metodologfas activas contribuyan realmente al aprendizaje significativo deben cumplirse
determinadas condiciones: existencia de conocimientos previos que puedan ser movilizados;
materiales y experiencias comprensibles; desafios adecuados; oportunidades para establecer relaciones;
acompafiamiento docente; reflexion; retroalimentacién y posibilidades de transferir los aprendizajes
hacia situaciones diferentes.

En consecuencia, la relacion entre ambos conceptos debe entenderse como una posibilidad
pedagdgica y no como una equivalencia automatica. Las metodologias activas ofrecen condiciones
especialmente favorables para construir significado porque situan al estudiante frente a situaciones en
las que necesita utilizar el conocimiento. Sin embargo, la profundidad del aprendizaje dependera de la
calidad del disefio, de la mediacion y de las conexiones conceptuales que finalmente consiga construir.
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Desde esta perspectiva, el proposito de activar al estudiante adquiere una dimensién mas profunda.
No se busca participacién por si misma. Se busca participacion orientada hacia la comprension.
Resolver, dialogar, experimentar, investigar y crear son medios mediante los cuales el estudiante puede
establecer relaciones entre aquello que sabia, aquello que esta aprendiendo y aquello que necesita hacer
con ese conocimiento.

Asi, las metodologias activas y el aprendizaje significativo convergen en una misma concepcion
educativa: aprender no equivale a acumular informacién, sino a construir relaciones que permitan
comprenderla y utilizarla. El conocimiento adquiere valor cuando puede convertirse en instrumento
para interpretar nuevas situaciones, formular preguntas, resolver problemas y continuar aprendiendo.

Esta relacion permite cerrar los fundamentos desarrollados a lo largo del presente capitulo. Las
metodologfas activas encuentran su sentido pedagdgico cuando generan auténtica actividad cognitiva;
los fundamentos psicologicos explican por qué la experiencia, la interaccién y los conocimientos
previos influyen en el aprendizaje; la transformaciéon de los roles permite redistribuir
responsabilidades; y las condiciones de implementacién aseguran coherencia entre objetivos,
actividades y evaluacion.

El aprendizaje significativo constituye el punto de convergencia de estos elementos. La finalidad
ultima no es lograr aulas permanentemente dinamicas, sino estudiantes capaces de comprender aquello
que aprenden, relacionarlo con otros conocimientos, cuestionarlo cuando sea necesario y utilizarlo de
manera autbnoma en escenarios distintos.

En definitiva, activar el aprendizaje significa activar la construccion de significado. Una metodologia
cumple verdaderamente su propésito cuando la actividad realizada deja una estructura de
conocimiento mas rica que la existente al comenzar: cuando el estudiante no solo hizo algo diferente,
sino que después de hacerlo puede comprender mejor, explicar con mayor profundidad, establecer
nuevas conexiones y enfrentar situaciones que antes no podia resolver. Alli se encuentra la verdadera
relacién entre metodologias activas y aprendizaje significativo y, al mismo tiempo, uno de los
principios que orientaran el desarrollo de los capitulos siguientes.
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1.6. Retos y desafios de las metodologias activas en los contextos educativos contemporaneos

El reconocimiento de las ventajas potenciales de las metodologias activas no debe conducir a una
vision idealizada de su incorporacion en los sistemas educativos. Aunque diferentes investigaciones
han evidenciado resultados favorables en términos de participacién, comprension, rendimiento y
desarrollo de competencias, su implementacién plantea desafios relacionados con la preparacion
docente, las caracteristicas de los estudiantes, las condiciones institucionales, la disponibilidad de
recursos, la inclusion, la evaluacion y, mas recientemente, la integracion de tecnologias digitales e
inteligencia artificial. Comprender estas dificultades resulta indispensable para evitar que las
metodologias activas sean asumidas como soluciones universales o como tendencias que deben
incorporarse independientemente de las condiciones en las que ocurre el aprendizaje.

Uno de los primeros desafios se relaciona con la propia comprension del concepto de metodologia
activa. La creciente popularidad del término ha provocado que actividades muy diferentes sean
presentadas como aprendizaje activo unicamente porque implican trabajo grupal, utilizacién de
tecnologfa, movimiento dentro del aula o elaboraciéon de algin producto. Esta interpretacion puede
generar aplicaciones superficiales en las que cambia la apariencia de la clase, pero se mantiene intacta
la 16gica pedagogica tradicional.

Una experiencia no se convierte automaticamente en activa porque los estudiantes realicen numerosas
tareas. Como se ha sefialado a lo largo de este capitulo, la actividad relevante es principalmente
cognitiva. Una metodologia activa necesita generar oportunidades para analizar, relacionar, cuestionar,
argumentar, resolver, producir o tomar decisiones. Cuando este componente intelectual desaparece,
existe el riesgo de sustituir la pasividad por una forma de activismo pedagogico: estudiantes
constantemente ocupados, pero sin claridad respecto de qué estan aprendiendo y por qué.

Por ello, uno de los retos fundamentales consiste en evitar que la innovacion se valore por su novedad
o espectacularidad. Una estrategia sencilla, correctamente vinculada con un objetivo de aprendizaje,
puede resultar pedagdgicamente mas valiosa que una actividad compleja que carece de proposito
claramente definido. La pregunta central debe seguir siendo qué procesos de aprendizaje se pretende
activar y no cuan diferente parece la metodologia empleada.

Un segundo desafio corresponde a la formaciéon y seguridad pedagégica del docente.
Implementar metodologias activas demanda competencias diferentes de aquellas necesarias para
desarrollar una enseflanza predominantemente expositiva. El profesor debe aprender a disefiar
situaciones problematicas, organizar interacciones, anticipar dificultades, elaborar criterios de
evaluacién, proporcionar andamiajes y gestionar momentos en los que diferentes estudiantes o grupos
avanzan simultaneamente por rutas distintas.

Carroll et al. (2023), al estudiar las barreras percibidas por docentes para adoptar aprendizaje activo,
identificaron cuatro dimensiones principales: preparacion y participacion estudiantil, apoyo para la
ensefanza, confianza y comodidad del profesor, y condiciones institucionales e incentivos. Este
resultado demuestra que las dificultades no pueden atribuirse exclusivamente a la falta de tiempo o de
voluntad del educador. La adopciéon metodoldgica se encuentra vinculada con factores personales,
pedagdgicos e institucionales que interactian entre si.

La confianza profesional posee una importancia especial. Un docente que domina ampliamente los
contenidos de su disciplina puede experimentar inseguridad cuando debe abandonar temporalmente
el control caracteristico de una exposicion estructurada y permitir que los estudiantes exploren
alternativas, formulen hipétesis o desarrollen soluciones diferentes. El aula se vuelve menos predecible
y exige tomar decisiones pedagogicas durante el desarrollo mismo de la actividad.

Esta situaciéon evidencia la necesidad de una formaciéon docente que trascienda la explicacion
teorica de las metodologias. Conocer qué es el aprendizaje basado en proyectos o el aula invertida
no equivale a saber disefiarlos. La capacitacion necesita proporcionar oportunidades para observar
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modelos, analizar experiencias, disefiar propuestas, aplicatlas, recibir retroalimentacién y reflexionar
sobre sus resultados. El desarrollo de competencias metodologicas requiere practica acompafiada.

Otro desafio frecuente se encuentra en el tiempo necesario para disefiar e implementar
experiencias activas. Preparar situaciones auténticas, elaborar recursos, disefiar rabricas, organizar
equipos y revisar producciones puede aumentar inicialmente la carga de trabajo docente. Ademas,
existe la preocupacion de que la utilizaciéon de actividades activas reduzca el tiempo disponible para
desarrollar todos los contenidos establecidos en el curriculo.

La investigacion de Carroll et al. (2023) ofrece una interpretacion relevante respecto de esta dificultad.
Aunque los docentes identifican habitualmente el tiempo como una barrera, sus resultados sugieren
que este no funciona necesariamente como un factor independiente, sino que se relaciona con
cuestiones como el apoyo disponible y la confianza para implementar las metodologias. En algunos
contextos, afirmar que “no hay tiempo” puede reflejar también falta de recursos, experiencia o
respaldo institucional.

Este problema obliga a reconsiderar ademas el concepto de cobertura curricular. Avanzar
rapidamente por numerosos contenidos no demuestra que estos hayan sido comprendidos. Existe una
diferencia fundamental entre haber explicado un contenido y haber generado condiciones para que
sea aprendido. Las metodologias activas pueden requerir mas tiempo para determinadas experiencias,
pero ese tiempo puede justificarse cuando permite profundizar en conceptos esenciales, establecer
conexiones y desarrollar capacidades transferibles.

La soluciéon tampoco consiste en convertir todos los contenidos en grandes proyectos. Un enfoque
equilibrado puede combinar explicaciones breves, actividades individuales, discusiones entre pares,
analisis de casos y experiencias de mayor duracion. La intensidad metodologica debe responder a la
importancia y complejidad del aprendizaje perseguido.

El tamafio de los grupos y las condiciones fisicas del aula representan otro reto. Algunas
metodologias parecen mas sencillas de implementar cuando existen pocos estudiantes, mobiliatio
flexible y acceso suficiente a recursos. En grupos numerosos, organizar discusiones, proporcionar
retroalimentacién o realizar seguimiento personalizado puede resultar considerablemente mas
complejo.

No obstante, el nimero de estudiantes no imposibilita necesariamente la utilizacién de aprendizaje
activo. Hstrategias como preguntas conceptuales, discusion en parejas, resolucion breve de problemas,
respuestas digitales o analisis colectivo de ejemplos pueden aplicarse en grupos amplios. El desafio
consiste en ajustar la metodologia a las condiciones reales y evitar replicar de manera mecanica
modelos desarrollados para contextos diferentes.

Esta adaptacion conduce hacia un problema particularmente importante: la diversidad del
alumnado. Las metodologias activas suelen destacar las ventajas de la participacion, pero participar
no significa lo mismo para todas las personas. Los estudiantes presentan diferencias en sus
experiencias previas, competencias comunicativas, estilos de interaccién, acceso tecnoldgico,
conocimientos disciplinares y necesidades educativas.

Korthals Altes et al. (2024), en una revision sistematica sobre ambientes inclusivos de aprendizaje,
muestran que la construcciéon de espacios educativos inclusivos continia enfrentando barreras
relacionadas con concepciones docentes, conocimientos, habilidades y condiciones institucionales. La
inclusién no depende tnicamente de la actitud individual del profesor, sino también de los recursos y
estructuras que permiten responder a la diversidad.

Esta consideracion resulta particularmente relevante para las metodologias activas porque algunas
dinamicas pueden reproducir desigualdades si no se diseflan cuidadosamente. En una discusion
abierta, por ejemplo, determinados estudiantes pueden intervenir repetidamente mientras otros
permanecen en silencio; en una actividad cooperativa, una persona puede asumir las decisiones
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centrales y relegar a sus compafieros a tareas secundarias; en un proyecto digital, las diferencias de
acceso tecnologico pueden generar ventajas desiguales.

La inclusion exige, por tanto, considerar desde la planificaciéon quiénes podran participar, de qué
manera y qué barreras podrian aparecer. Los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje
pueden ofrecer una orientaciéon al promover diferentes formas de implicacién, representacion y
expresion. Sin embargo, tampoco su aplicacion esta exenta de dificultades. Zhang et al. (2024), en una
revisiéon sistematica sobre la implementacion del DUA, identifican desafios asociados con la
interpretaciéon del marco y con la necesidad de traducir principios amplios en decisiones concretas de
disefio educativo.

Un reto adicional aparece en la respuesta de los propios estudiantes. El hecho de que una
metodologia les otorgue mayor protagonismo no significa que necesariamente serd recibida
positivamente. Estudiantes habituados a modelos transmisivos pueden experimentar inseguridad
cuando se les solicita investigar, tomar decisiones, resolver problemas sin procedimientos previamente
definidos o responsabilizarse de una parte mayor de su aprendizaje.

En ocasiones, incluso pueden percibir que el profesor “ensefia menos” porque no proporciona
constantemente explicaciones completas. Esta percepcion puede intensificarse cuando las actividades
requieren mas esfuerzo cognitivo que escuchar una exposicion. Por ello, la transiciéon hacia modelos
activos necesita ser gradual y explicada. El estudiante debe comprender por qué se utiliza determinada
metodologia, qué capacidades pretende desarrollar y qué responsabilidad le corresponde asumir.

La motivacién constituye aqui una condicién importante, pero no debe confundirse con
entretenimiento. Una clase activa no necesita mantener permanentemente a los estudiantes divertidos.
Determinados aprendizajes requieren esfuerzo, persistencia y enfrentamiento con dificultades. El
objetivo consiste en construir tareas que posean significado y un nivel de desatio adecuado, no en
eliminar cualquier experiencia de dificultad.

También resulta necesario considerar que la autonomia puede convertirse en una fuente de
desigualdad cuando no se acompafia correctamente. LLos estudiantes con mayores habilidades de
autorregulacion pueden aprovechar con facilidad una actividad abierta, mientras otros pueden
desorientarse. En estos casos, proporcionar instrucciones mas claras, ejemplos, etapas intermedias o
criterios de evaluacion no contradice el enfoque activo; constituye el andamiaje necesario para hacerlo
accesible.

Otro desafio particularmente complejo corresponde a la evaluacion de los aprendizajes. Existe una
contradiccién frecuente cuando se utilizan metodologias destinadas a desarrollar capacidades como
argumentacion, colaboracion, creatividad o resolucion de problemas, pero la evaluacion continta
concentrada exclusivamente en examenes de reproduccion de contenidos.

La coherencia evaluativa exige identificar evidencias que permitan valorar aquello que realmente se
pretende desarrollar. Un proyecto puede requerir una rubrica; un estudio de caso, criterios
relacionados con la calidad de la argumentacién; una actividad cooperativa, mecanismos que permitan
distinguir el aprendizaje individual del producto grupal. Esta diversidad aumenta las exigencias del
disefio evaluativo.

Aparece también el desafio de valorar procesos que no siempre resultan directamente observables.
¢Como determinar cuanto aprendié cada integrante de un equipo? ¢Cémo diferenciar una solucion
construida mediante comprensiéon de otra obtenida mediante ayuda externa? ;Cémo evaluar
creatividad sin convertirla en un criterio excesivamente subjetivo? Estas preguntas no poseen
respuestas unicas y obligan al docente a combinar diversas evidencias.

La tecnologia digital afiade nuevas posibilidades, pero también nuevos problemas. Las plataformas
educativas, simuladores, aplicaciones colaborativas y recursos interactivos pueden enriquecer una

Pagina | 38



Metodologias Activas
Estrategias que activan el aprendizaje significativo

metodologia activa, pero su mera utilizacién no garantiza una mejora pedagogica. Digitalizar una ficha
de trabajo o trasladar una conferencia a una plataforma virtual continua siendo compatible con un
modelo fundamentalmente pasivo.

La brecha digital constituye igualmente una preocupacion. El acceso desigual a dispositivos,
conectividad y competencias tecnoldgicas puede convertir una estrategia que aparentemente amplia
posibilidades en una nueva fuente de exclusion. Por esta razén, el diseno metodolégico debe
considerar alternativas y apoyos cuando determinadas herramientas son esenciales para participar.

A estos desafios se ha incorporado con particular intensidad la inteligencia artificial generativa. Las
herramientas capaces de producir textos, explicaciones, imagenes, codigo o soluciones modifican
profundamente el significado de algunas actividades tradicionalmente consideradas activas. Solicitar a
un estudiante que redacte un ensayo, resuelva una situaciéon o disefie una propuesta ya no garantiza
automaticamente que los procesos intelectuales asociados con esas tareas hayan sido realizados por €l

La revision de Otto et al. (2025), centrada en la interaccion entre inteligencia artificial generativa y
aprendizaje activo en educaciéon STEM, identifica posibilidades relacionadas con tutoria, cocreacion,
procesamiento, coaching y simulacion. Sin embargo, también sefiala problemas asociados con sesgos,
confiabilidad de la informacion, privacidad y especificidad disciplinar. Los autores subrayan ademas
que integrar estas herramientas exige nuevas competencias tanto de docentes como de estudiantes.

Liu y Zhong (2025), en una revision sistematica sobre integracion de inteligencia artificial generativa
en el aprendizaje, concluyen igualmente que el potencial de estas tecnologias depende en gran medida
de un adecuado andamiaje pedagogico. La disponibilidad de la herramienta no sustituye el disefio
instruccional y puede generar resultados muy diferentes segiin la manera en que sea incorporada.

Esto plantea uno de los desafios educativos mas relevantes de los proximos afios: disefiar tareas en las
que la inteligencia artificial pueda utilizarse sin reemplazar las capacidades que precisamente se
pretende desarrollar. Si el objetivo consiste en aprender a argumentar, una herramienta que produce
directamente el argumento puede reducir el esfuerzo cognitivo necesario; en cambio, solicitar al
estudiante que analice criticamente una respuesta generada, detecte errores, contraste fuentes y
reconstruya el argumento puede transformar la misma tecnologia en una oportunidad de aprendizaje.

Qian (2025), al revisar aplicaciones pedagodgicas de inteligencia artificial generativa en educacion
superior, agrupa los principales desafios en problemas técnicos y de escalabilidad, cuestiones de calidad
y ética, desafios pedagogicos y dificultades relacionadas con alfabetizacion en inteligencia artificial y
dependencia. Esta clasificaciéon evidencia que el problema ya no consiste solamente en permitir o
prohibir determinadas herramientas, sino en ensefiar a utilizarlas con criterios académicos, éticos y
cognitivos.

La dependencia tecnolégica merece especial atenciéon. Cuando las herramientas proporcionan
respuestas de manera inmediata, existe el riesgo de que los estudiantes deleguen procesos que necesitan
desarrollar para aprender. El desatio consiste en diferenciar entre utilizar tecnologia para ampliar
capacidades y utilizarla para sustituirlas. Esta distinciéon dependera del objetivo educativo y del nivel
de dominio previamente alcanzado por el estudiante.

Las metodologias activas enfrentan igualmente desafios relacionados con la ética y la ciudadania
digital. Trabajar con problemas reales, plataformas colaborativas o inteligencia artificial puede
implicar utilizaciéon de datos, imdagenes, producciones de terceros o informacién personal. El
aprendizaje activo contemporaneo necesita incorporar también formacion sobre privacidad,
propiedad intelectual, atribucién de fuentes, sesgos algoritmicos y responsabilidad en el uso de
contenidos digitales.

A nivel institucional, uno de los principales retos consiste en evitar que la innovacién dependa
exclusivamente del esfuerzo individual del docente. La transformacién metodolégica requiere
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culturas organizacionales que valoren la ensefianza, proporcionen formacion, recursos,
acompafiamiento y posibilidades para intercambiar experiencias.

Carroll et al. (2023) incluyen precisamente el ambiente institucional y los sistemas de reconocimiento
entre los factores que influyen en la adopcion del aprendizaje activo. Una institucion que solicita
innovacién, pero evalia principalmente otros aspectos del desempefio profesional, puede generar
mensajes contradictorios.

La innovacién sostenible necesita, por tanto, liderazgo pedagégico. Los cambios metodolégicos tienen
mayores posibilidades de consolidarse cuando forman parte de proyectos institucionales coherentes y
no cuando dependen de experiencias aisladas. Crear comunidades de practica, observar clases,
compartir materiales, desarrollar investigaciones sobre la propia ensefianza y proporcionar espacios
para experimentar puede contribuir a transformar iniciativas individuales en procesos de mejora
colectiva.

Finalmente, existe un desafio relacionado con la propia evidencia cientifica sobre metodologias
activas. Aunque numerosos estudios han mostrado resultados favorables, no todas las investigaciones
emplean las mismas definiciones, metodologifas, poblaciones o formas de medir el aprendizaje.
Resultaria inadecuado concluir que cualquier estrategia denominada activa es necesariamente supetrior
a cualquier forma de ensefianza directa.

La efectividad depende del disefio, la disciplina, las caracteristicas del estudiante, la intervencion
docente y la calidad con la que se implemente la metodologia. Una exposicion clara puede resultar la
mejor decisiéon en un momento determinado, mientras que un problema abierto puede ser mas
adecuado en otro. La practica basada en evidencia no consiste en reemplazar una metodologfa por
otra de manera automatica, sino en utilizar el conocimiento disponible para tomar decisiones
pedagodgicas contextualizadas.

Esta perspectiva permite superar una falsa oposicion entre ensefianza tradicional y ensefianza
activa. La educacién contemporanea necesita combinar diferentes formas de intervencion. Explicar,
modelar, preguntar, investigar, practicar, debatir, crear y evaluar constituyen herramientas posibles
dentro de una planificacién coherente.

En sintesis, los desafios de las metodologias activas muestran que su implementacién constituye un
proceso complejo que involucra variables pedagdgicas, personales, tecnologicas e institucionales. La
falta de formacién, la carga de trabajo, la resistencia al cambio, la diversidad del alumnado, la
coherencia evaluativa, las desigualdades tecnolégicas y la aparicion de la inteligencia artificial
representan problemas reales que no pueden ser ignorados.

Sin embargo, reconocer estas limitaciones no reduce el valor de las metodologias activas. Por el
contrario, permite utilizarlas con mayor rigor. Una propuesta pedagdgica madura no se caracteriza por
presentar una metodologia como solucién para todos los problemas educativos, sino por conocer sus
posibilidades, identificar sus limites y establecer las condiciones necesarias para obtener de ella el
mayor valor formativo posible.

El reto contemporineo no consiste simplemente en lograr aulas mas activas, sino en construir
aprendizajes mas profundos, inclusivos, éticos y sostenibles. Esto requiere docentes preparados,
estudiantes progresivamente autbnomos e instituciones capaces de comprender que la innovaciéon
pedagdgica necesita tiempo, acompafiamiento y evaluacién permanente.

De esta manera, el verdadero desafio de las metodologias activas no es incorporatlas como una nueva
exigencia educativa, sino conseguir que su utilizacion conserve aquello que les otorga sentido: generar
oportunidades para que cada estudiante participe intelectualmente, construya conocimientos,
comprenda sus propios procesos y sea capaz de utilizar aquello que aprende para interpretar y
responder a situaciones cada vez mas complejas.
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1.7. Tendencias actuales y perspectivas futuras de las metodologias activas

Las metodologias activas se encuentran en un proceso permanente de evolucion. Aunque sus
fundamentos pedagoégicos remiten a tradiciones educativas consolidadas, las condiciones en las que
actualmente se desarrollan los procesos de ensefianza y aprendizaje han cambiado considerablemente.
La expansion de los entornos digitales, la inteligencia artificial generativa, las nuevas formas de acceso
al conocimiento, la creciente diversidad de los estudiantes y las demandas relacionadas con autonomia,
pensamiento critico, colaboraciéon y resolucion de problemas estan modificando tanto las posibilidades
como los propositos del aprendizaje activo.

Hablar del futuro de las metodologias activas no significa, por tanto, anticipar la aparicién de un
conjunto completamente nuevo de estrategias que sustituya a las existentes. Aprendizaje basado en
problemas, proyectos, retos, casos, aprendizaje cooperativo, aula invertida y aprendizaje experiencial
continuaran teniendo relevancia. Lo que esta cambiando es el contexto en el que estas metodologias
se utilizan y, especialmente, la manera en que se articulan con nuevas tecnologfas, formas de
interaccion, procesos de personalizacion y concepciones mas amplias de la participacion estudiantil.

Una de las tendencias mas relevantes corresponde al creciente énfasis en la agencia del estudiante.
Durante afios, una parte importante del discurso sobre metodologfas activas se concentré en aumentar
la participacion del alumnado. Sin embargo, las investigaciones actuales muestran que participar y
ejercer agencia no son conceptos equivalentes. Un estudiante puede cumplir activamente todas las
instrucciones proporcionadas por un docente y continuar teniendo escasa capacidad de decisién sobre
su propio aprendizaje.

La agencia supone una participaciéon mas profunda porque incorpora posibilidades de eleccion, toma
de decisiones, definicién de objetivos y actuacion intencionada. Marin et al. (2025), mediante una
revision sistematica de 60 publicaciones sobre agencia en educacion superior, identificaron practicas
vinculadas con colaboracién, participacion, cocreacion curricular, evaluacion, retroalimentacion y
provision de apoyos. Al mismo tiempo, los autores sefialan que todavia existe escasez de propuestas
que desarrollen la agencia estudiantil desde una perspectiva verdaderamente integral.

Esta orientacién se mantiene en investigaciones todavia mas recientes. Espinola y Prudente (2026), en
una metasintesis sobre agencia estudiantil en educacion cientifica, destacan el creciente interés por
construir ambientes donde los alumnos puedan ejercer mayor capacidad de decision y participacion
en sus procesos formativos. Esto permite prever que las metodologias activas avanzaran
progresivamente desde actividades disefiadas completamente por el docente hacia experiencias en las
que los estudiantes puedan intervenir también en determinados aspectos de la planificacion,
investigacion, creacion y evaluacion.

No significa que el curriculo deje de existir ni que el docente abandone su responsabilidad. La agencia
necesita desarrollarse dentro de estructuras pedagogicas claras. Un profesor puede establecer objetivos
comunes y, simultaineamente, permitir que los estudiantes elijan problemas, seleccionen determinadas
fuentes, propongan productos, definan rutas de investigaciéon o participen en la construcciéon de
criterios. El desafio futuro consiste en encontrar un equilibrio entre estructura y libertad que permita
avanzar hacia la autonomia sin perder direccién pedagogica.

Otra tendencia estrechamente relacionada es la personalizacion del aprendizaje. Los sistemas
educativos han trabajado tradicionalmente con modelos en los que un mismo contenido, actividad y
ritmo se proponen para grupos numerosos de estudiantes. Aunque el docente siempre ha realizado
adaptaciones, las tecnologias digitales permiten actualmente recopilar informacioén y ofrecer rutas
diferenciadas con una escala anteriormente dificil de alcanzar.

Khalifeh et al. (2026), en una revisién sistematica de investigaciones publicadas entre 2019 y 2025,
seflalan que la incorporacién de inteligencia artificial esta impulsando una reconsideracioén del propio
concepto de aprendizaje personalizado. La personalizacién contemporanea puede integrar
caracteristicas, necesidades, intereses y desempefio del estudiante para proporcionar experiencias mas
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adaptadas. Sin embargo, los autores también advierten que la diversidad terminolégica y metodoldgica
continua dificultando una comprension unificada de este campo.

Las metodologias activas pueden beneficiarse particularmente de esta tendencia. En un proyecto, por
ejemplo, diferentes estudiantes pueden recibir recursos o apoyos distintos de acuerdo con sus
necesidades; en una situaciéon problematica pueden utilizarse niveles progresivos de dificultad; en
actividades de investigacién pueden establecerse rutas diferenciadas sin perder objetivos comunes. La
personalizacién no implica necesariamente que cada alumno realice una actividad completamente
distinta, sino disponer de cierta flexibilidad para que diferentes estudiantes puedan alcanzar
aprendizajes relevantes mediante apoyos y trayectorias ajustadas.

Las revisiones recientes sobre inteligencia artificial y aprendizaje personalizado muestran posibilidades
asociadas con retroalimentacién inmediata, sistemas adaptativos, tutores inteligentes 'y
recomendaciones basadas en datos, pero también identifican desafios importantes relacionados con
privacidad, equidad, infraestructura, transparencia y preparaciéon docente (Ikram et al., 2026). Por
tanto, personalizar no deberia significar delegar el proceso educativo en un algoritmo. La decision
pedagdgica continua requiriendo interpretaciéon humana.

Precisamente, una tercera tendencia fundamental se encuentra en la integracion de la inteligencia
artificial generativa dentro del aprendizaje activo. Desde la difusién publica de herramientas
capaces de producir textos, imagenes, explicaciones, codigo y otros contenidos, la discusién educativa
ha evolucionado rapidamente desde preguntas relacionadas con su prohibicién hacia interrogantes
mas complejos sobre como incorporarlas pedagégicamente.

Otto et al. (2025), mediante una revisiéon de 50 estudios sobre interacciéon entre personas e inteligencia
artificial generativa en metodologias activas de educacion STEM, identificaron cinco formas
principales de utilizacion: tutorfa, cocreacién, procesamiento, acompafiamiento y simulacion. Los
procesos analizados estuvieron especialmente vinculados con resolucién de problemas, pensamiento
critico y pensamiento computacional. Sin embargo, la revision también encontré que gran parte de
estas aplicaciones continua orientandose hacia el aprendizaje individual y que persisten dificultades
relacionadas con sesgos, fiabilidad, privacidad y adecuacion disciplinar.

Estos resultados permiten anticipar un cambio importante. La pregunta educativa ya no sera
unicamente si un estudiante puede utilizar inteligencia artificial, sino qué tipo de interaccién con
ella favorece el aprendizaje. Pedir a un sistema generativo que produzca directamente la respuesta
de una actividad puede disminuir la actividad cognitiva que se pretendia desarrollar. En cambio,
utilizarlo para comparar perspectivas, generar contraargumentos, simular escenarios, analizar posibles
errores o recibir retroalimentacién puede integrarse dentro de una experiencia intelectualmente activa.

La investigacion publicada en 2026 refuerza este planteamiento. Una revision sistematica de estudios
empiricos sobre inteligencia artificial generativa en educaciéon superior concluye que sus beneficios
dependen menos de la herramienta aislada que de la pedagogfa, el disefio de la evaluacion y las practicas
de verificacion que acompafian su utilizacion. La inteligencia artificial muestra mayor valor formativo
cuando funciona como andamiaje para aprender y no como atajo para completar una tarea.

Este principio tendra consecuencias directas sobre el disefio de metodologias activas. Una actividad
basada en problemas ya no podra evaluarse inicamente por el producto final si una herramienta puede
generar una soluciéon plausible en pocos segundos. Sera necesario valorar procesos, decisiones,
evidencias, justificaciones, revisiones y capacidades para defender lo realizado. En otras palabras, la
expansion de la inteligencia artificial obliga a desplazar todavia mas el énfasis desde el producto hacia
el proceso de construccion.

También modifica el papel del docente. Lee (2026), mediante una revision sistematica sobre
intervencién docente en enseflanza mediada por inteligencia artificial en educaciéon escolar, concluye
que la informacién generada por estas tecnologias no se convierte automaticamente en accion
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pedagdgica; necesita ser interpretada y transformada por el profesor en decisiones contextualizadas.
Esta conclusion resulta fundamental: el avance tecnoldgico no reduce la necesidad de mediacion
docente, sino que puede aumentar la importancia de su juicio profesional.

Otra perspectiva emergente corresponde precisamente a la cocreaciéon entre docente e inteligencia
artificial en el disefio de experiencias de aprendizaje. Wang et al. (2026), después de sintetizar 28
estudios empiricos desarrollados entre 2015 y 2025, analizaron distintas formas de colaboracién entre
docentes y sistemas de inteligencia artificial en el disefio de tareas educativas. El futuro inmediato
probablemente no estara caracterizado por una sustitucién del profesor, sino por entornos en los que
pueda utilizar estas tecnologfas para generar alternativas, anticipar dificultades, adaptar materiales o
disefiar situaciones que posteriormente sometera a su criterio pedagogico.

Una cuarta tendencia se encuentra en la combinaciéon de metodologias activas con modalidades
hibridas y ecosistemas digitales de aprendizaje. La separacion tradicional entre educacién
presencial y virtual se ha vuelto progresivamente menos rigida. Plataformas, recursos asincrénicos,
videoconferencias, simuladores y espacios colaborativos pueden integrarse dentro de una misma
secuencia metodologica.

En este escenario, el aula invertida adquiere una interpretacion mas amplia. No se trata simplemente
de observar un video antes de asistir a clase, sino de decidir qué procesos pueden desarrollarse
autonomamente y cuales necesitan interaccion, acompafiamiento y construcciéon colectiva. Los
momentos presenciales pueden aprovecharse para resolver problemas, debatir, crear o recibir
retroalimentacion, mientras determinados procesos de adquisicién inicial de informaciéon pueden
desarrollarse mediante recursos flexibles.

Esta evoluciéon conduce hacia metodologfas cada vez mas multimodales. Un mismo proceso de
aprendizaje puede combinar lectura, video, simulacién, discusién, produccién colaborativa,
inteligencia artificial y experiencias presenciales. Sin embargo, la multiplicacion de recursos no debe
confundirse con calidad pedagdgica. El criterio seguira siendo la coherencia entre las herramientas
utilizadas y la actividad cognitiva que se pretende generar.

Otra tendencia importante es el fortalecimiento de la autorregulacion y el aprendizaje
autodirigido. Cuanto mayor es la diversidad de recursos y posibilidades, mas necesario resulta que el
estudiante sea capaz de establecer metas, seleccionar estrategias, gestionar tiempos y evaluar su
progreso. La autonomia deja asi de ser una consecuencia deseable y comienza a convertirse en una
competencia indispensable.

Lan y Zhou (2025), en una revision sistematica sobre inteligencia artificial y aprendizaje autorregulado
en educacién superior, analizaron diferentes aplicaciones —entre ellas chatbots, sistemas de
retroalimentacién adaptativa y recursos inteligentes— utilizadas para apoyar procesos de autonomia
estudiantil. Los resultados muestran posibilidades relevantes, pero también evidencian que la
tecnologia necesita integrarse dentro de disefios orientados explicitamente hacia la autorregulacion.

La relacién entre metodologias activas y autonomia sera, por tanto, cada vez mas estrecha. No bastara
con solicitar que los estudiantes investiguen o desarrollen proyectos; sera necesario ensefiarles a
planificar esos procesos, seleccionar fuentes confiables, documentar decisiones y evaluar la calidad de
sus propios resultados. La capacidad de aprender a aprender adquiere especial importancia en una
realidad donde los conocimientos y herramientas cambian rapidamente.

Otra direccion relevante corresponde a la integracion del aprendizaje activo con una formacién
basada en competencias. Las instituciones educativas enfrentan una presién creciente para
demostrar no solamente qué contenidos han estudiado sus alumnos, sino qué son capaces de hacer
con ellos. En este sentido, las metodologias activas poseen una relaciéon natural con el enfoque
competencial porque sittan al estudiante frente a situaciones que requieren movilizar conocimientos,
habilidades y actitudes.
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Una revision de literatura publicada en 2025 sobre metodologias activas y desarrollo de competencias
profesionales en estudios de posgrado sefiala conexiones entre estos enfoques y capacidades como
resoluciéon de problemas, colaboracién, pensamiento critico y aplicaciéon del conocimiento a
situaciones profesionales (Zorrilla Esparza et al., 2025).

Esta tendencia favorece asimismo el desarrollo de experiencias auténticas de aprendizaje. Los
problemas y proyectos tenderan a vincularse cada vez mas con situaciones reales, comunidades,
organizaciones y contextos profesionales. Aprendizaje-servicio, proyectos interdisciplinarios y retos
vinculados con necesidades concretas permiten superar la separacion entre aula y realidad.

Dentro de este marco adquiere relevancia otra tendencia: la relacion entre metodologias activas y
educacion para la sostenibilidad. Problemas relacionados con cambio climatico, desigualdad,
consumo responsable, biodiversidad o desarrollo social presentan caracteristicas especialmente
adecuadas para proyectos, investigacion y aprendizaje interdisciplinario debido a que no poseen
soluciones simples ni pueden comprenderse desde una tnica disciplina.

Las revisiones contemporaneas sobre aprendizaje basado en proyectos resaltan precisamente su
potencial para trabajar desafios significativos y desarrollar competencias vinculadas con sostenibilidad,
siempre que exista un disefio estructurado y una implementaciéon pedagogica coherente. En este
sentido, las metodologias activas pueden contribuir a superar una enseflanza fragmentada y favorecer
la comprension de problemas complejos desde diferentes perspectivas.

La interdisciplinariedad constituira, por ello, otro rasgo importante de los escenarios futuros.
Muchos problemas contemporaneos no pertenecen exclusivamente a una asignatura. Interpretar la
inteligencia artificial, el cambio climatico, la desinformacion, la salud publica o determinados conflictos
sociales requiere integrar perspectivas cientificas, tecnologicas, humanisticas y éticas.

El aprendizaje por proyectos y retos ofrece posibilidades para esta integracion porque permite
organizar conocimientos procedentes de distintas areas alrededor de una situacion comun. Sin
embargo, desarrollar interdisciplinariedad exige también coordinacién docente, flexibilidad curricular
y criterios de evaluacién capaces de reconocer aprendizajes diversos.

Al mismo tiempo, las metodologias activas deberan avanzar hacia una perspectiva cada vez mas
inclusiva y culturalmente contextualizada. L.a personalizacion tecnoldgica no sera suficiente silos
recursos, problemas y situaciones continuan disefiandose desde perspectivas que no representan la
diversidad de los estudiantes. Serd mnecesario considerar experiencias, contextos culturales,
accesibilidad y diferentes formas de participacion.

La equidad serd especialmente importante en relaciéon con la inteligencia artificial. Los sistemas
tecnolégicos pueden ampliar oportunidades, pero también reproducir diferencias de acceso, sesgos y
desigualdades. Las revisiones actuales sobre aprendizaje personalizado apoyado por IA advierten
precisamente que cuestiones relacionadas con inclusion, sostenibilidad y efectos a largo plazo
contindan insuficientemente estudiadas.

Otra transformacion inevitable afectard a la evaluacion. Si la enseflanza se vuelve mis activa,
personalizada y apoyada por tecnologfas generativas, los sistemas tradicionales de evaluacion
necesitaran evolucionar. Un examen continua teniendo utilidad para determinados propodsitos, pero
resultara insuficiente cuando se pretenda valorar resolucién de problemas, colaboracion, creatividad,
transferencia o utilizacion critica de inteligencia artificial.

La evaluacion futura tendera a integrar procesos, portafolios, proyectos, demostraciones, productos,
reflexiones y evidencias de progresion. Adquirira especial relevancia la capacidad del estudiante para
justificar decisiones y hacer visible su proceso de pensamiento. La evaluacion auténtica puede
convertirse asi en un componente inseparable del aprendizaje activo.
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En este contexto, también sera indispensable reconsiderar la alfabetizaciéon digital y la
alfabetizacion en inteligencia artificial. Saber utilizar una herramienta ya no constituye una
competencia suficiente. Los estudiantes necesitan comprender sus posibilidades, limitaciones, sesgos,
implicaciones éticas y mecanismos basicos de funcionamiento. Deben aprender a verificar resultados
y conservar responsabilidad intelectual sobre aquello que producen.

Qian (2025), mediante una revision sistematica sobre aplicaciones pedagdgicas de inteligencia artificial
generativa en educacién superior, sefiala que las oportunidades asociadas con estas tecnologfas
conviven con desafios relacionados con calidad, ética, alfabetizacion, dependencia y disefio
pedagodgico. La alfabetizacion en IA debera, por tanto, integrarse transversalmente en las metodologfas
activas y no reducirse a aprender técnicas para formular instrucciones a una herramienta.

A pesar del protagonismo tecnologico, uno de los rasgos mas importantes del futuro sera
paraddjicamente la revalorizacion de las capacidades humanas. Cuanto mas sencillo resulte
producir informacién automaticamente, mayor importancia adquirirain capacidades como formular
buenas preguntas, evaluar evidencias, desarrollar criterios, dialogar, comprender perspectivas, tomar
decisiones éticas y crear soluciones contextualizadas.

Las metodologfas activas poseen una posicion privilegiada para desarrollar estas capacidades porque
pueden organizar experiencias en las que el conocimiento no se presente simplemente como respuesta,
sino como herramienta para enfrentar incertidumbre. El estudiante del futuro necesitara ser capaz de
trabajar con informacién producida tanto por personas como por sistemas inteligentes sin renunciar
a su propia responsabilidad intelectual.

Por esta razén, el desarrollo futuro de las metodologfas activas no deberfa orientarse hacia una
automatizacion total del aprendizaje, sino hacia modelos humanamente centrados en los que
tecnologia, docencia y agencia estudiantil se complementen. La evidencia reciente indica precisamente
que las aplicaciones educativas de IA necesitan conservar una mediaciéon pedagogica capaz de
interpretar contextos, reconocer necesidades y valorar consecuencias que los sistemas automatizados
no pueden determinar por si mismos.

Finalmente, las metodologias activas evolucionaran previsiblemente hacia disefios cada vez mas
flexibles, hibridos y combinados. Ia distinciéon rigida entre aprendizaje basado en proyectos,
aprendizaje cooperativo, aula invertida o estudio de casos tendera a perder relevancia frente a
experiencias que integren elementos de diferentes enfoques de acuerdo con los objetivos perseguidos.
La metodologfa dejara de entenderse como una receta completa que debe aplicarse literalmente y
pasara a concebirse como un repertorio de principios susceptibles de ser combinados.

Este proceso exige evitar la fascinacion por las tendencias. No toda innovacion tecnologica representa
necesariamente progreso educativo y no toda estrategia nueva supera a las anteriores. La investigacion
futura debera aportar evidencias sobre qué combinaciones funcionan, para qué estudiantes, bajo qué
condiciones y con qué resultados.

En sintesis, las perspectivas actuales permiten identificar varias transformaciones convergentes: mayor
agencia estudiantil, personalizaciéon, integracion pedagoégica de inteligencia artificial, aprendizaje
hibrido, autorregulacion, interdisciplinariedad, desarrollo de competencias, sostenibilidad, inclusién y
nuevas formas de evaluacion. Ninguna de estas tendencias elimina los fundamentos analizados
previamente; por el contrario, aumenta la necesidad de comprendetlos.

El futuro del aprendizaje activo no dependera de disponer de herramientas cada vez mas sofisticadas,
sino de utilizarlas para construir experiencias pedagdgicamente mas significativas. Una inteligencia
artificial puede generar actividades, una plataforma puede personalizar contenidos y un sistema
adaptativo puede recomendar una ruta, pero continua siendo necesaria una concepcion educativa
capaz de determinar qué merece ser aprendido, qué procesos intelectuales necesitan desarrollarse y
qué tipo de persona se pretende formar.
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Por ello, las metodologias activas deberan conservar como principio fundamental aquello que les
proporciona sentido: el estudiante necesita participar consciente y responsablemente en la
construcciéon de su aprendizaje. Las tecnologias, estrategias y modalidades continuaran
transformandose, pero este principio permanecera vigente.

La educaciéon del futuro no deberia aspirar dnicamente a formar estudiantes capaces de responder
adecuadamente a los cambios, sino personas capaces de comprenderlos, cuestionarlos y participar en
su construccion. Desde esta perspectiva, las metodologias activas no representan simplemente una
manera diferente de organizar una clase. Constituyen una oportunidad para construir una educacion
en la que aprender signifique asumir progresivamente la capacidad de pensar, decidir, colaborar, crear
y actuar responsablemente ante una realidad cada vez mas compleja.
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1.8. Criterios para seleccionar y disefiar metodologias activas

La diversidad de metodologias activas disponibles plantea una cuestion fundamental para la practica
educativa: ¢como determinar cudl de ellas resulta mas adecuada para una determinada experiencia de
aprendizaje? La existencia de mdltiples alternativas —aprendizaje basado en proyectos, aprendizaje
basado en problemas, aprendizaje cooperativo, estudio de casos, aula invertida, gamificacion,
aprendizaje por retos, aprendizaje-servicio, entre otras— puede generar la impresién de que innovar
consiste en seleccionar alguna de estas propuestas e incorporarla al aula. Sin embargo, la decision
metodologica requiere un analisis pedagogico mucho mas profundo.

No existe una metodologia activa universalmente adecuada para todos los estudiantes, contenidos,
niveles educativos o propésitos formativos. Una estrategia que resulta altamente pertinente para
desarrollar determinadas competencias puede ser innecesariamente compleja para otro objetivo. De
igual manera, una experiencia exitosa en un contexto educativo puede requerir modificaciones
sustanciales antes de ser utilizada con otro grupo. Por esta razon, seleccionar una metodologia implica
comprender primero qué se pretende aprender y posteriormente determinar qué tipo de experiencia
puede favorecer ese aprendizaje.

Doolittle et al. (2023), después de revisar ampliamente la literatura sobre aprendizaje activo, sefialan
que este enfoque se relaciona fundamentalmente con la construcciéon del conocimiento, el
pensamiento de orden superior y la participacion del estudiante. Esta concepcion permite establecer
un primer criterio esencial: una metodologia debetfa seleccionarse por los procesos cognitivos que
permite activar y no unicamente por las actividades que propone.

Una actividad puede resultar atractiva, novedosa o altamente participativa y, sin embargo, producir
escaso aprendizaje cuando no exige al estudiante interpretar, relacionar, argumentar, resolver o crear.
La decision metodoldgica necesita partir, por tanto, de una pregunta fundamental: ¢qué necesita
hacer intelectualmente el estudiante para alcanzar el aprendizaje esperado?

Si el objetivo consiste en recordar determinados conceptos, puede ser suficiente combinar explicacion,
recuperacion y practica. Si se pretende desarrollar capacidad para analizar situaciones complejas,
posiblemente resulte mas apropiado trabajar con estudios de caso. Cuando se busca integrar
conocimientos de diferentes areas alrededor de una producciéon concreta, el aprendizaje basado en
proyectos puede ofrecer mejores condiciones. Si el propdsito consiste en aprender a enfrentar
situaciones que no poseen una solucion inmediata, el aprendizaje basado en problemas o retos puede
resultar especialmente pertinente.

La metodologia debe estar subordinada al aprendizaje y no al contrario.

Este principio se encuentra directamente relacionado con el alineamiento entre objetivos,
actividades y evaluaciéon. Una planificacién pedagdgica coherente requiere que aquello que se espera
que el estudiante alcance se encuentre reflejado tanto en las experiencias que desarrollara como en la
forma en que posteriormente se valorara su aprendizaje.

McNamee et al. (2024), al analizar el fortalecimiento del aprendizaje activo mediante el alineamiento
constructivo, destacan la importancia de establecer una conexiéon comprensible entre resultados
esperados, actividades de ensefianza y aprendizaje y procedimientos de evaluaciéon. Cuando estos
componentes se encuentran alineados, los estudiantes pueden comprender mejor el sentido de las
tareas y orientar su esfuerzo hacia aprendizajes relevantes.

Esto significa que una metodologia no deberia seleccionarse de forma aislada. Antes de decidir utilizar
un proyecto, un problema, un juego o una actividad cooperativa, es necesario identificar el resultado
que se espera obtener. Posteriormente debe analizarse si la metodologia proporciona oportunidades
suficientes para desarrollar ese resultado y si la evaluaciéon permitira evidenciarlo.
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Por ejemplo, si se pretende desarrollar pensamiento critico, las actividades necesitan exigir analisis de
fuentes, comparacion de perspectivas, elaboracién de argumentos o valoraciéon de evidencias. Una
evaluacion centrada unicamente en preguntas memoristicas serfa incoherente con ese proposito,
independientemente de cuan activa haya sido la metodologia empleada durante las clases.

Un segundo criterio fundamental corresponde a las caracteristicas del contenido. No todos los
conocimientos requieren el mismo tratamiento metodoldgico. Existen aprendizajes conceptuales,
procedimentales y actitudinales que pueden beneficiarse de experiencias diferentes.

Determinados conceptos necesitan ser explicados o modelados antes de que el estudiante pueda
utilizarlos en una situacién compleja. Algunos procedimientos requieren demostraciéon y practica
progresiva. En otros casos, la comprension puede construirse mediante exploracion, contraste de
ejemplos o resoluciéon de problemas. Seleccionar una metodologia activa no implica rechazar la
explicaciéon docente, sino determinar qué combinacién de estrategias resulta adecuada para la
naturaleza del aprendizaje.

Esta consideracion permite superar una falsa oposicion entre ensefianza directa y aprendizaje activo.
Una exposicion breve puede formar parte de una secuencia profundamente activa si proporciona
conocimientos que posteriormente deben ser aplicados, cuestionados o transferidos. Del mismo
modo, una actividad practica puede resultar superficial cuando los estudiantes desconocen los
principios necesarios para interpretar aquello que realizan.

La calidad metodoldgica se encuentra precisamente en la articulacién entre informacion, actividad
y reflexion.

Un tercer criterio corresponde a los conocimientos previos de los estudiantes. Las metodologias
activas suelen enfrentar al alumnado a situaciones en las que debe tomar decisiones, investigar o
resolver problemas. Para hacerlo necesita disponer de una base minima de conocimientos y estrategias.

Cuando esta base no existe, una actividad excesivamente abierta puede generar desorientacion. El
estudiante puede dedicar gran parte de su esfuerzo a descubrir informacion elemental y perder de vista
el aprendizaje central. En estas circunstancias, el docente debe proporcionar apoyos, recursos o
explicaciones iniciales que reduzcan dificultades innecesarias.

La seleccion metodologica necesita considerar, por tanto, no solo aquello que se espera alcanzar, sino
también desde dénde comienza el estudiante. Una misma situaciéon puede constituir un desafio
apropiado para un grupo y resultar excesivamente compleja para otro.

Esta idea se relaciona directamente con el aprendizaje significativo. Los nuevos conocimientos
adquieren mayor profundidad cuando pueden establecer conexiones con estructuras cognitivas
previamente construidas. Por esta razon, una planificacién activa deberfa incluir mecanismos que
permitan explorar lo que los estudiantes conocen antes de introducir una tarea compleja.

Otro criterio indispensable corresponde al nivel de autonomia y autorregulacion del alumnado.
Algunas metodologias exigen que los estudiantes organicen tiempos, seleccionen fuentes, distribuyan
responsabilidades o gestionen procesos prolongados. Hstas demandas pueden convertirse en
oportunidades valiosas de aprendizaje, pero también en barreras cuando se supone que los estudiantes
poseen capacidades de autorregulaciéon que todavia no han desarrollado.

La autonomia debe construirse progresivamente. En las primeras experiencias puede resultar necesario
ofrecer mayor estructura: instrucciones claras, etapas definidas, ejemplos, cronogramas o criterios
explicitos. A medida que los estudiantes desarrollan experiencia, determinadas decisiones pueden
transferirse gradualmente hacia ellos.

Por esta razén, seleccionar una metodologia implica analizar también cuanta libertad puede asumir
el estudiante y cuanto acompafiamiento necesita. Una metodologia activa no pierde legitimidad
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porque contenga orientaciones precisas. El problema surge unicamente cuando la estructura es tan
rigida que elimina cualquier posibilidad de decisién o construccion intelectual.

La edad y el nivel educativo constituyen igualmente factores relevantes. Los principios del
aprendizaje activo pueden aplicarse desde los primeros niveles educativos hasta la educaciéon superior,
pero las formas de implementacion necesitan adaptarse. Un proyecto desarrollado con estudiantes de
educacion basica requiere tiempos, instrucciones y responsabilidades diferentes de uno disefiado para
estudiantes universitarios.

La complejidad del problema, la extensién de las actividades, el lenguaje utilizado, la cantidad de
fuentes y el nivel de autonomia deben responder al desarrollo cognitivo y a la experiencia académica
del grupo. Utilizar una metodologfa activa no significa reproducir exactamente un modelo previamente
publicado, sino adaptar sus principios a las necesidades concretas del contexto.

Otro criterio esencial se relaciona con el grado de interacciéon necesario para alcanzar el
aprendizaje. Algunas experiencias pueden desarrollarse adecuadamente de manera individual,
mientras otras se enriquecen significativamente mediante colaboracion.

Yee et al. (2024) destacan que el aprendizaje activo incluye dimensiones relacionadas con el
compromiso con los contenidos, la interacciéon entre estudiantes, la utilizacién del pensamiento
estudiantil por parte del docente y la atencién a condiciones de equidad. Esta perspectiva permite
reconocer que la colaboraciéon no debe incorporarse automaticamente. Su utilizacién necesita estar
justificada por el tipo de aprendizaje que se desea desarrollar.

Trabajar en grupo es pertinente cuando la interaccién permite comparar interpretaciones, distribuir
perspectivas, construir explicaciones o resolver problemas cuya complejidad se beneficia del
intercambio. En cambio, organizar equipos para realizar una actividad que podria completarse
facilmente de manera individual puede terminar generando una simple division del trabajo.

<

El critetio no debetia ser
aprendizaje?”.

‘“puede hacerse en grupor”, sino “gqué aporta la interaccion al

La seleccion metodolégica debe considerar también el tiempo disponible. Algunas estrategias
requieren varias semanas; otras pueden desarrollarse dentro de una sesion. Pretender implementar un
proyecto complejo en un periodo insuficiente puede provocar que la mayor parte del esfuerzo se
concentre en terminar el producto y no en construir los aprendizajes.

Por ello, resulta conveniente distinguir entre metodologias de larga duracion y estrategias activas
breves. Una discusion entre pares, una pregunta de prediccion, el analisis de una evidencia, una
resolucion colaborativa o una actividad de recuperaciéon pueden generar aprendizaje activo sin
necesidad de transformar toda una unidad en un gran proyecto.

Yee et al. (2024) sefialan precisamente que las practicas de aprendizaje activo presentan diferentes
niveles de complejidad, demanda temporal y utilizaciéon de recursos. Los docentes pueden construir
progresivamente un repertorio de estrategias y seleccionar aquellas que mejor respondan a cada
situacion.

Esta perspectiva es especialmente importante porque evita identificar innovacién con complejidad.
Una buena pregunta, utilizada en el momento adecuado, puede producir un nivel de reflexiéon mayor
que una actividad tecnoldgica elaborada pero conceptualmente superficial.

Los recursos disponibles constituyen otro criterio. Materiales, dispositivos, espacios, conectividad y
plataformas pueden ampliar las posibilidades metodoldgicas, pero no deberian determinar por si solos
el diseno. Es frecuente comenzar la planificaciéon preguntandose qué herramienta digital podria
utilizarse, cuando la secuencia pedagoégica deberfa ser inversa: primero se identifica el aprendizaje y
posteriormente se seleccionan los recursos que pueden facilitatlo.
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La evidencia reciente sobre aprendizaje mediado por tecnologia refuerza este principio. Schneider et
al. (2024), mediante una revision sistematica de metaanalisis y un metaanalisis de segundo orden,
encontraron que los efectos educativos de la tecnologfa estan estrechamente relacionados con las
actividades cognitivas que esta permite desarrollar. En consecuencia, una herramienta no mejora
automaticamente el aprendizaje; su efecto depende de aquello que el estudiante hace intelectualmente
con ella.

Este criterio adquiere todavia mayor importancia ante la expansiéon de la inteligencia artificial
generativa. LLa pregunta no deberfa ser simplemente si puede utilizarse inteligencia artificial dentro de
una actividad, sino qué funcién pedagogica cumplira. Puede utilizarse para generar ejemplos,
contrastar perspectivas, analizar respuestas, simular situaciones o proporcionar determinados apoyos;
sin embargo, su incorporaciéon necesita evitar que la herramienta realice precisamente el proceso
cognitivo que el estudiante necesita desarrollar.

La modalidad educativa también debe considerarse. Una metodologia disefiada para la
presencialidad no siempre puede trasladarse sin modificaciones hacia entornos virtuales. Los tiempos
de interaccion, las instrucciones, los recursos y los mecanismos de acompafiamiento necesitan
adaptarse.

Wittayakom et al. (2024), en una revision sistematica sobre aprendizaje activo en entornos en linea,
identificaron estrategias como discusiones, simulaciones, estudios de caso y resolucién colaborativa
de problemas, encontrando efectos favorables sobre compromiso, motivacion, satisfaccion y
resultados educativos. Esto demuestra que el aprendizaje activo no depende exclusivamente de
compartir fisicamente un aula, pero si de diseflar oportunidades genuinas para patticipar en la
construccion del conocimiento.

Otro criterio indispensable corresponde a la diversidad y la inclusién. Una metodologia que
funciona adecuadamente para una parte del grupo puede generar barreras para otros estudiantes. La
planificacion necesita considerar diferencias en conocimientos previos, formas de participacion,
condiciones de acceso, ritmos y necesidades de apoyo.

L participacion activa no deberfa convertirse en una nueva exigencia homogeneizadora. Por ejemplo,
una metodologia basada exclusivamente en intervenciones orales podtia favorecer a estudiantes con
determinadas habilidades comunicativas y limitar la participacion de quienes necesitan mayor tiempo
para procesar sus respuestas. Una actividad exclusivamente digital puede generar obstaculos para
quienes experimentan dificultades de acceso. Un proyecto abierto puede beneficiar especialmente a
estudiantes altamente autorregulados mientras otros necesitan apoyos adicionales.

Disefar metodologfas activas implica entonces proporcionar diversas posibilidades de
participacion sin disminuir la calidad del aprendizaje esperado.

La equidad requiere también observar como se distribuyen las oportunidades dentro de la propia
actividad. En un grupo, algunos estudiantes pueden asumir espontaineamente posiciones de liderazgo
mientras otros quedan relegados. El docente necesita observar estas dinamicas y disefiar mecanismos
que permitan una participacién mas equilibrada.

Otro criterio corresponde a la posibilidad de obtener evidencias durante el proceso. Una
metodologia activa necesita hacer visible, en la medida de lo posible, como estan aprendiendo los
estudiantes. Si el docente unicamente observa el producto final, puede resultar dificil identificar qué
procesos permitieron alcanzatlo.

Por esta razdén, conviene seleccionar y disefiar expetiencias que produzcan evidencias intermedias:
3

preguntas, borradores, mapas, explicaciones, decisiones justificadas, registros, reflexiones o productos

parciales. Estas evidencias permiten ofrecer retroalimentaciéon y modificar el acompafiamiento antes

de que termine la experiencia.
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La evaluacién deja asi de ser una actividad situada exclusivamente después del aprendizaje y se
convierte en parte de su construccion.

También resulta importante considerar la autenticidad de la tarea. ILas metodologias activas
adquieren especial valor cuando permiten utilizar el conocimiento dentro de situaciones que poseen
sentido. Esto no significa que toda actividad deba reproducir exactamente un contexto profesional o
cotidiano. La autenticidad puede encontrarse también en problemas intelectualmente relevantes que
requieren realizar procesos similares a aquellos utilizados dentro de una disciplina.

En Lengua y Literatura, analizar criticamente un discurso puede constituir una actividad auténtica. En
Ciencias, disefiar una explicacién sustentada en evidencia puede cumplir la misma funcién. En
educacién, elaborar una propuesta de intervencion ante una situacién escolar permite movilizar
conocimientos pedagogicos de manera contextualizada.

La autenticidad se relaciona menos con imitar la realidad y mas con hacer que el conocimiento tenga
una funcién comprensible dentro de la actividad.

Un criterio adicional consiste en analizar la sostenibilidad de 1a metodologia. Una estrategia puede
producir buenos resultados y, sin embargo, resultar dificil de mantener cuando demanda una cantidad
excesiva de tiempo, recursos o preparacion. La innovacién educativa necesita ser viable.

Esto implica que el docente debe valorar no solamente si puede ejecutar una actividad una vez, sino
si podria incorporarla razonablemente dentro de su practica. En ocasiones, simplificar un disefio
permite conservar sus principios esenciales y aumentar sus posibilidades de aplicacion.

La sostenibilidad también posee una dimensién institucional. L.as metodologias activas tienen mayores
posibilidades de consolidarse cuando existen espacios para formacion, intercambio de experiencias,
acceso a recursos y reconocimiento del trabajo pedagdgico. No resulta razonable exigir
transformaciones metodologicas permanentes sin proporcionar condiciones para desarrollarlas.

Otro elemento fundamental es la capacidad de adaptacion durante la propia experiencia.
Seleccionar una metodologia no significa comprometerse rigidamente con ella aunque las evidencias
indiquen que no esta funcionando. La planificacién activa necesita incorporar flexibilidad.

El docente puede descubrir que los conocimientos previos son menores de lo esperado, que
determinados grupos necesitan apoyos adicionales o que la tarea posee una complejidad excesiva. En
estas circunstancias, modificar instrucciones, proporcionar una explicacién breve o reorganizar las
etapas constituye una decision pedagdgica adecuada, no un fracaso metodolégico.

Una metodologia se encuentra al servicio del aprendizaje y, por tanto, puede ser modificada cuando
deja de cumplir esa funcion.

Todos estos criterios permiten reconocer que la seleccion metodolégica constituye una decision
profesional contextualizada. No existe una tabla universal capaz de indicar automaticamente qué
estrategia debe emplearse ante cada objetivo. El docente necesita analizar simultaneamente resultados
de aprendizaje, contenido, conocimientos previos, autonomia, interaccién, tiempo, recursos,
diversidad, modalidad y evaluacion.

La calidad de esta decision depende menos de conocer una gran cantidad de metodologias que de
comprender profundamente los principios que las sustentan.

Por ello, el desarrollo profesional docente no deberfa concentrarse unicamente en acumular
estrategias. Resulta mas importante aprender a analizar metodologfas, identificar sus componentes
esenciales y adaptarlas de manera fundamentada. Un profesor que comprende los principios del
aprendizaje activo puede incluso diseflar experiencias propias sin necesidad de adscribirlas
estrictamente a una denominacién reconocida.
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La revision de Doolittle et al. (2023) resulta especialmente util en este punto, porque define el
aprendizaje activo como un enfoque centrado en el estudiante para la construccién del conocimiento
mediante estrategias que favorecen pensamiento de orden superior. Desde esta perspectiva, la
denominacion utilizada importa menos que la calidad del proceso intelectual que la actividad consigue
generar.

Seleccionar una metodologia activa deberfa implicar, entonces, responder al menos a varias preguntas
esenciales de manera integrada: qué aprendera el estudiante, qué conocimientos necesita previamente,
qué tendra que hacer con ellos, qué grado de autonomia puede asumir, qué interaccion sera necesaria,
qué apoyos requerird y qué evidencias permitiran comprobar y mejorar el aprendizaje.

Estas preguntas constituyen una especie de filtro pedagdgico que permite distinguir entre una
innovacién superficial y una experiencia auténticamente orientada al aprendizaje.

El recorrido desarrollado a lo largo de este primer capitulo permite precisamente comprender esa
diferencia. Las metodologias activas han sido analizadas desde su conceptualizacién, sus fundamentos
pedagdgicos y psicolégicos, la transformacion de los roles docente y estudiantil, sus condiciones de
implementacion, su relacién con el aprendizaje significativo, los desafios que enfrentan y las tendencias
que comienzan a configurar su futuro.

De este analisis surge una conclusiéon fundamental: no existe una buena metodologia
independientemente del contexto en el que se aplica. Su calidad depende de la coherencia entre
proposito, estudiante, contenido, actividad, mediacién y evaluacion.

Por ello, innovar no significa utilizar permanentemente nuevas metodologias, sino tomar mejores
decisiones pedagogicas.

Esta comprension permitira avanzar hacia los capitulos siguientes con una perspectiva diferente. Las
metodologias especificas ya no seran presentadas como recetas que deben reproducirse paso a paso,
sino como marcos de actuaciéon que poseen fundamentos, caracteristicas, posibilidades y limitaciones.
El objetivo serda comprender qué puede aportar cada una, en qué situaciones resulta especialmente
pertinente y coémo puede adaptarse a diferentes escenarios educativos.

De este modo, el Capitulo 1 establece el fundamento conceptual de toda la obra. Activar el aprendizaje
significa proporcionar al estudiante oportunidades para involucrarse intelectualmente con aquello que
aprende; construir significado supone relacionar nuevos conocimientos con estructuras previas y
utilizarlos dentro de situaciones relevantes; y seleccionar adecuadamente una metodologia implica
crear las condiciones para que estos procesos puedan ocurtir.

A partir de este punto, la pregunta deja de ser simplemente “¢qué son las metodologias activas?”
y comienza a transformarse en una cuestion eminentemente practica: “scémo llevar estos principios
al aula mediante estrategias concretas capaces de producir aprendizaje significativo?”

Responder a esa pregunta constituye el proposito del siguiente capitulo.
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Capitulo 2

Metodologias activas para la construccion del aprendizaje significativo

omprender los fundamentos de las metodologfas activas constituye un primer paso

indispensable; sin embargo, su verdadero valor pedagdgico se manifiesta cuando estos

principios se traducen en experiencias concretas de enseflanza y aprendizaje. La participacion,
la autonomfia, la interaccion, la resoluciéon de problemas y la construccion de significado necesitan
materializarse mediante propuestas metodologicas capaces de transformar los contenidos curriculares
en oportunidades para pensar, investigar, crear y actuar.

Las metodologias activas ofrecen diferentes caminos para alcanzar este proposito. Algunas parten de
problemas que exigen analizar informaciéon y construir soluciones; otras organizan el aprendizaje
alrededor de proyectos, casos, retos o experiencias colaborativas. También existen propuestas que
reorganizan los tiempos y espacios tradicionales de ensefianza, incorporan elementos ludicos o
vinculan los aprendizajes académicos con necesidades auténticas de la comunidad. Aunque cada
metodologia posee caracteristicas particulares, todas comparten la intencién de incrementar la
participacion intelectual del estudiante y favorecer una relacién mas significativa con el conocimiento.

Esta diversidad metodologica constituye una oportunidad, pero también plantea un desafio. La
existencia de multiples estrategias puede conducir a seleccionar una metodologia simplemente porque
resulta novedosa, atractiva o ampliamente difundida. Sin embargo, como se establecié en el capitulo
anterior, ninguna metodologia es adecuada por si misma. Su pertinencia depende de los resultados de
aprendizaje que se pretenden alcanzar, de las caracteristicas de los estudiantes, de la naturaleza de los
contenidos, de los recursos disponibles y del contexto educativo en el que sera implementada.

Por ello, el proposito de este capitulo no consiste en presentar un catalogo de técnicas que puedan
reproducirse de manera mecanica. Se busca analizar las principales metodologias activas desde sus
fundamentos, caracteristicas, posibilidades de aplicacion y aportes al aprendizaje significativo. Cada
una debe comprenderse como una estructura flexible que puede ser adaptada a las necesidades
particulares de una experiencia educativa.

Una de las metodologias que mayor presencia ha adquirido es el aprendizaje basado en problemas,
cuya logica consiste en situar al estudiante frente a una situacion problematica que requiere investigar,
analizar informacion, formular hipétesis y construir posibles soluciones. En este enfoque, el problema
no aparece unicamente después de explicar un contenido para comprobar su aplicacién, sino que
puede constituirse en el punto de partida del aprendizaje. Esta caracteristica permite generar una
necesidad de conocimiento y favorecer procesos de investigacion y razonamiento.

El aprendizaje basado en proyectos comparte algunos principios con el anterior, pero organiza el
proceso alrededor de la construccion progresiva de un producto, propuesta o respuesta frente a una
situacion relevante. Los estudiantes necesitan planificar, investigar, tomar decisiones, distribuir
responsabilidades, resolver dificultades y comunicar los resultados alcanzados. Cuando se encuentra
correctamente disefiado, el proyecto permite integrar conocimientos procedentes de diferentes areas
y desarrollar competencias relacionadas con autonomfa, creatividad, colaboraciéon y gestion del
aprendizaje.

Otra metodologia especialmente relevante es el aprendizaje cooperativo, que sitda la interaccion
entre estudiantes como componente central del proceso formativo. Su finalidad no consiste
unicamente en realizar actividades grupales, sino en organizar situaciones en las que los participantes
necesiten colaborar, asumir responsabilidades y contribuir al aprendizaje colectivo. La
interdependencia positiva, la responsabilidad individual y la interaccién constructiva constituyen
elementos fundamentales para evitar que el trabajo en grupo se reduzca a una simple divisién de tareas.
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El estudio de casos ofrece, por su parte, la posibilidad de aproximar al estudiante a situaciones
concretas que presentan decisiones, conflictos o problemas susceptibles de ser analizados desde
distintos puntos de vista. Su utilizaciéon resulta especialmente valiosa cuando se pretende desarrollar
capacidad de interpretacion, argumentacion y toma de decisiones, debido a que obliga a utilizar
conocimientos conceptuales dentro de escenarios contextualizados.

El aprendizaje basado en retos amplia esta 16gica al proponer desafios que demandan respuestas
aplicables a contextos determinados. El estudiante necesita comprender una situacion, identificar
necesidades, investigar alternativas, disefiar soluciones y analizar sus posibles efectos. Este enfoque
posee especial potencial para conectar el aprendizaje académico con problemas sociales, ambientales,
cientificos o tecnoldgicos contemporaneos.

Dentro de las transformaciones metodoldgicas recientes también se encuentra el aula invertida, que
reorganiza la distribucién tradicional del tiempo educativo. Determinados procesos de aproximacion
inicial a los contenidos pueden desarrollarse antes de la sesion presencial o sincronica mediante
recursos seleccionados, mientras que el tiempo compartido se destina prioritariamente a analizar,
resolver, debatir, experimentar o recibir retroalimentacion. No obstante, invertir el aula no significa
simplemente sustituir una explicacién presencial por un video; requiere una planificaciéon que garantice
que el tiempo liberado se utilice para generar actividades cognitivamente mas complejas.

La gamificacién representa otra posibilidad para favorecer la participacion y la motivacion mediante
la wutilizacién intencionada de elementos procedentes del disefio de juegos en contextos que
originalmente no son ludicos. Retos, niveles, narrativas, recompensas, retroalimentacion inmediata o
progresion pueden incorporarse dentro de una experiencia educativa, siempre que se encuentren
subordinados a objetivos de aprendizaje. Su utilizacién pierde sentido cuando el sistema de puntos o
recompensas se convierte en el centro de la actividad y desplaza la comprension del contenido.

Asimismo, el aprendizaje-servicio introduce una dimensién social al vincular objetivos académicos
con acciones orientadas a responder a necesidades reales de una comunidad. Esta metodologfa permite
que el estudiante aplique conocimientos mientras participa en experiencias de responsabilidad social,
reflexién y compromiso. El servicio no constituye una actividad adicional al aprendizaje, sino parte
integral de la experiencia formativa.

La variedad de estas propuestas demuestra que no existe una unica manera de activar el aprendizaje.
Algunas metodologias conceden mayor relevancia a la investigacion; otras, a la produccion; algunas
privilegian la colaboracion y otras la resolucion de situaciones auténticas. La eleccion dependera de las
capacidades que se pretendan desarrollar y de las condiciones concretas en las que se produzca el
aprendizaje.

A pesar de sus diferencias, estas metodologias comparten algunos principios fundamentales. En
primer lugar, promueven una participacién mas activa del estudiante. En segundo lugar, requieren
utilizar el conocimiento y no solamente reproducirlo. En tercer lugar, suelen incorporar situaciones
contextualizadas capaces de proporcionar sentido al aprendizaje. Finalmente, conceden una
importancia especial a la reflexion, la retroalimentacién y la evaluacién como componentes del
proceso.

Es importante insistir, sin embargo, en que ninguna metodologia activa garantiza automaticamente un
aprendizaje profundo. Un proyecto puede convertirse en una acumulaciéon de tareas; una actividad
cooperativa puede permitir que solo una persona realice el trabajo; una gamificaciéon puede concentrar
la atencién exclusivamente en recompensas; un problema puede resolverse mediante busqueda
superficial y un aula invertida puede trasladar la pasividad desde el salon de clases hacia una plataforma
virtual.

Por esta razon, la calidad depende fundamentalmente del disefio pedagégico. El docente necesita
identificar qué procesos cognitivos desea promover y organizar la metodologfa de manera que dichos
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procesos sean inevitables dentro de la experiencia. Si se pretende desarrollar argumentacion, la
actividad debe exigir justificar posiciones; si se busca pensamiento critico, debe existir informacion
susceptible de analisis y contraste; si se espera colaboracion, la tarea debe requerir verdaderamente
aportes complementarios.

LLa mediacién docente continuara siendo decisiva en todas las metodologias estudiadas. Aunque el
estudiante asuma un mayor protagonismo, el profesor conserva la responsabilidad de estructurar la
experiencia, establecer objetivos, proporcionar apoyos, observar procesos y ofrecer retroalimentacion.
La diferencia se encuentra en que su intervencion busca crear condiciones para que sea el estudiante
quien realice progresivamente una parte mayor del trabajo cognitivo.

También sera necesario considerar la evaluacion. Cada metodologia genera productos y procesos
distintos y, por tanto, requiere evidencias coherentes con aquello que pretende desarrollar. Las
rabricas, portafolios, producciones, presentaciones, registros de proceso, autoevaluacion vy
coevaluaciéon pueden complementar los instrumentos tradicionales y permitir una comprensiéon mas
amplia del aprendizaje alcanzado.

La incorporacién de tecnologias digitales e inteligencia artificial amplia ademas las posibilidades de
estas metodologias. Un proyecto puede desarrollarse mediante plataformas colaborativas; un caso
puede incluir simulaciones; un problema puede analizarse utilizando bases de datos; una experiencia
de aula invertida puede integrar contenidos multimodales; y las herramientas de inteligencia artificial
pueden utilizarse para generar escenarios, contrastar argumentos o recibir retroalimentacion inicial.
No obstante, su uso debera responder siempre a una pregunta pedagdgica esencial: ¢la tecnologia
amplia el aprendizaje o sustituye el proceso intelectual que el estudiante necesita desarrollar?

Este criterio permitira evitar que la innovacién metodolédgica quede subordinada a la innovacion
tecnologica. Las herramientas cambian rapidamente; los principios del aprendizaje necesitan conservar
coherencia. La finalidad continda siendo que el estudiante interprete, relacione, argumente, construya
y utilice el conocimiento con creciente autonomia.

Otro aspecto que orientard este capitulo serd la necesidad de adaptar las metodologias a distintos
niveles y contextos educativos. Una estrategia utilizada en educacion superior no debe trasladarse
mecanicamente a educaciéon basica, de la misma manera que una propuesta diseflada para
presencialidad puede requerir modificaciones cuando se desarrolla en entornos virtuales o hibridos.
Las caracteristicas de los estudiantes, la disponibilidad de recursos y las condiciones institucionales
determinan como debe configurarse cada experiencia.

El analisis de las metodologias activas tampoco debe conducir a escoger una sola como modelo
permanente. La practica educativa puede combinar diferentes estrategias. Un proyecto puede
incorporar aprendizaje cooperativo, analisis de casos, actividades gamificadas o momentos de aula
invertida. La integracién resulta valida cuando existe coherencia entre los componentes y estos
responden a un mismo proposito educativo.

De esta manera, el presente capitulo aborda las metodologias activas como herramientas
pedagoégicas flexibles, no como férmulas cerradas. El objetivo serda comprender sus principios para
que el docente pueda decidir cuando utilizarlas, cémo adaptarlas y qué condiciones necesita establecer
para que contribuyan realmente al aprendizaje significativo.

A lo largo de los siguientes apartados se analizaran progresivamente diferentes metodologias,
prestando atencién a su conceptualizacion, fundamentos, caracteristicas, fases de implementacion,
funciones del docente y del estudiante, posibilidades de evaluacién y aplicaciones en diferentes
escenarios educativos. El propdsito no sera tnicamente conocer en qué consiste cada metodologia,
sino comprender la légica pedagdgica que explica su funcionamiento.

Este recorrido permitira pasar desde los fundamentos desarrollados en el primer capitulo hacia el
disefio concreto de experiencias educativas. Si el capitulo anterior respondié principalmente a la
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pregunta de por qué activar el aprendizaje, este capitulo comienza a responder otra cuestion
igualmente importante: como hacerlo de manera pedagégicamente fundamentada.

Las metodologias que se desarrollaran a continuacioén ofrecen diferentes respuestas a esta pregunta.
Su diversidad constituye precisamente una de sus mayores fortalezas, porque permite al docente
seleccionar y combinar alternativas segin las necesidades del aprendizaje.

El objetivo final no consiste en convertir el aula en un espacio permanentemente lleno de actividades,
sino en construir situaciones donde cada actividad posea intencidon, coherencia y sentido. Una
metodologia activa cumple su proposito cuando ayuda al estudiante a comprender mas
profundamente, actuar con mayor autonomia y utilizar el conocimiento para responder a problemas,
preguntas y situaciones que trascienden la propia actividad escolar.

Desde esta perspectiva, el paso de la teoria a la practica no significa abandonar los fundamentos
analizados anteriormente. Por el contrario, supone ponerlos a prueba dentro de experiencias
concretas. Cada metodologia que se estudie debera responder al mismo principio orientador que
atraviesa esta obra: activar al estudiante tiene sentido tinicamente cuando esa participacion
contribuye a construir aprendizajes significativos.
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2.1. Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) constituye una de las metodologfas activas con mayor
trayectoria y desarrollo dentro de la educaciéon contemporanea. Su origen moderno suele relacionarse
con la formacién médica desarrollada durante la segunda mitad del siglo XX, particularmente con las
innovaciones implementadas en la Universidad McMaster de Canada. No obstante, sus principios han
trascendido ampliamente este ambito y actualmente se encuentran presentes en diferentes niveles
educativos y areas del conocimiento. Ciencias, matematicas, ingenierfa, educacion, lenguas, ciencias
sociales y formacion profesional han incorporado diferentes modalidades de ABP con el propésito de
generar experiencias en las que el estudiante aprenda a utilizar el conocimiento para comprender y
responder a situaciones problematicas.

La caracteristica que distingue al ABP de numerosas estrategias tradicionales consiste en que el
problema funciona como punto de partida del aprendizaje y no tinicamente como ejercicio
de aplicacion posterior. En una secuencia convencional, el docente puede explicar determinados
contenidos y posteriormente presentar un problema para comprobar si los estudiantes son capaces de
utilizar lo estudiado. En el ABP, en cambio, la situacién problematica aparece inicialmente y provoca
la necesidad de identificar qué conocimientos se poseen, cuales son insuficientes y qué nueva
informacién necesita obtenerse para comprender el problema y formular una posible respuesta.

Barrows (1986), uno de los autores fundamentales en la consolidacién de esta metodologia, relaciond
el ABP con procesos educativos centrados en problemas que permiten desarrollar conocimiento y
habilidades mediante la participacion activa del estudiante. Posteriormente, Savery (2006) caracterizo
el aprendizaje basado en problemas como un enfoque centrado en el estudiante que favorece la
investigacion, la integracion entre teorfa y practica y la aplicacion de conocimientos y habilidades para
construir soluciones viables frente a problemas definidos.

La literatura contemporanea conserva estas caracteristicas centrales. Amoa-Danquah y Carbonneau
(2025), mediante una revision sistematica de 22 revisiones previas, encontraron que el ABP se define
consistentemente como un enfoque centrado en el estudiante en el que adquieren especial importancia
la resolucién de problemas y el aprendizaje colaborativo. Sus resultados muestran efectos favorables
sobre compromiso, pensamiento critico y competencias profesionales, aunque los efectos
relacionados exclusivamente con conocimiento tedrico presentan mayor variabilidad.

Este ultimo aspecto permite comprender una caracteristica esencial: el ABP no debe reducirse a una
técnica destinada simplemente a resolver problemas. Su propésito consiste en aprender mediante el
proceso de comprender un problema. Ia solucién final tiene importancia, pero igualmente
relevantes son las preguntas formuladas, la informacion investigada, las hipotesis elaboradas, las
decisiones adoptadas y la reflexién desarrollada durante el proceso.

Cuando se presenta una situaciéon problematica adecuadamente disefiada, los estudiantes necesitan
activar sus conocimientos previos. Antes de investigar nuevas fuentes, deben analizar qué conocen
sobre el problema, qué interpretaciones pueden formular y qué elementos permanecen sin respuesta.
Este proceso conecta directamente el ABP con los fundamentos del aprendizaje significativo
analizados en el capitulo anterior. El conocimiento nuevo no aparece de forma aislada, sino como
respuesta a una necesidad cognitiva generada por la propia situacion.

Por ejemplo, un grupo de estudiantes puede recibir informacién sobre un problema relacionado con
contaminaciéon de una fuente de agua cercana a una comunidad. Antes de recibir una explicacion
exhaustiva sobre contaminacion, ecosistemas, calidad del agua y responsabilidad ambiental, necesita
analizar la situacion, determinar posibles causas, formular interrogantes e identificar la informacion
necesaria para comprenderla. Los contenidos académicos adquieren asf una funciéon: permiten avanzar
en la comprension de un problema que inicialmente presenta incertidumbre.

Esta incertidumbre constituye una condiciéon importante del ABP. Los problemas utilizados no
deberifan limitarse a ejercicios con una unica respuesta obtenida mediante la aplicacién mecanica de
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un procedimiento previamente ensefiado. Las situaciones mas apropiadas suelen ser complejas,
contextualizadas y parcialmente estructuradas, de modo que admitan diferentes rutas de analisis
y requieran justificar las decisiones adoptadas.

Orhan (2025) explica que el ABP utiliza situaciones contextualizadas y proximas a problemas reales,
promueve el trabajo en pequefios grupos, favorece la discusién y permite aplicar nuevos
conocimientos mediante interaccioén y participacion activa. El problema se transforma de este modo
en la razén para aprender y no dnicamente en una oportunidad para demostrar lo que ya se sabe.

Sin embargo, un problema complejo no debe confundirse con un problema confuso. Un buen disefio
necesita proporcionar suficiente informaciéon para iniciar el analisis y, al mismo tiempo, dejar abiertas
cuestiones que obliguen a investigar. Si toda la informacién necesaria aparece explicitamente en el
enunciado, la investigacion pierde sentido; si los datos son excesivamente ambiguos o se encuentran
completamente alejados de los conocimientos previos del estudiante, puede generarse frustracion.

El disefio del problema constituye, por ello, uno de los aspectos mas importantes de esta metodologfa.
La situacién deberfa ser coherente con los resultados de aprendizaje, poseer relevancia para los
estudiantes, permitir diferentes posibilidades de analisis y exigir la utilizacién de conocimientos
disciplinares. También debe ofrecer una complejidad proporcional al nivel educativo y a la experiencia
previa del grupo.

La autenticidad constituye otra caracteristica importante. Esto no significa que todos los problemas
tengan que haber ocurrido exactamente en la realidad. Un escenario ficticio puede resultar
pedagdgicamente auténtico cuando reproduce decisiones, tensiones o procedimientos similares a
aquellos que una persona podria encontrar en contextos reales. Una instituciéon educativa que enfrenta
un problema de convivencia, una empresa que necesita responder a determinada situacion, una
comunidad que analiza una dificultad ambiental o un personaje que debe decidir frente a un dilema
pueden constituir escenarios adecuados cuando permiten movilizar conocimientos relevantes.

El desarrollo del ABP comienza habitualmente con la presentaciéon y comprension inicial del
problema. Los estudiantes examinan la situacion, identifican conceptos importantes y aclaran aquello
que necesitan comprender antes de continuar. En esta primera aproximacion resulta fundamental
evitar que el docente explique inmediatamente la situaciéon o sefiale el camino correcto. La dificultad
inicial constituye parte del aprendizaje porque obliga a los estudiantes a poner en funcionamiento sus
propias interpretaciones.

Posteriormente se produce la activaciéon de conocimientos previos y la formulacién inicial de
explicaciones. Los estudiantes comparten aquello que conocen, proponen posibles causas, establecen
relaciones y generan hipotesis provisionales. Algunas seran correctas y otras necesitaran modificarse.
La finalidad de esta etapa no es encontrar inmediatamente la respuesta, sino hacer visible el
pensamiento existente.

A partir de esta discusion se identifican necesidades de aprendizaje. Los estudiantes reconocen
aquello que no conocen y formulan preguntas que orientaran la investigacioén. Esta fase constituye una
de las diferencias mas significativas respecto de una enseflanza centrada exclusivamente en la
exposicion: parte de los contenidos que necesitan estudiarse emergen como consecuencia del analisis
del problema.

Las preguntas pueden orientarse hacia conceptos, datos, procedimientos, antecedentes o perspectivas
necesarias para comprender la situacion. El docente puede intervenir cuando las cuestiones
formuladas resultan demasiado generales o cuando se omiten aspectos esenciales, pero su funcién
consiste principalmente en orientar y no en sustituir el razonamiento del grupo.

Posteriormente se desarrolla la busqueda y analisis de informacion. Dependiendo de la edad y del
nivel educativo, esta investigacion puede realizarse utilizando materiales proporcionados por el
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profesor, libros, articulos, bases de datos, documentos institucionales, recursos digitales o fuentes
especializadas. En este punto, el ABP contribuye también al desarrollo de competencias relacionadas
con alfabetizacién informacional, debido a que el estudiante necesita seleccionar, valorar y utilizar
fuentes para responder a preguntas concretas.

La disponibilidad actual de informacién digital y herramientas de inteligencia artificial aumenta
simultaneamente las posibilidades y los desafios de esta fase. Obtener una respuesta rapida no equivale
a investigar. Los estudiantes necesitan aprender a verificar informacién, comparar fuentes, identificar
evidencia confiable y distinguir entre una explicaciéon plausible y una explicaciéon adecuadamente
fundamentada.

La incorporacién de inteligencia artificial puede resultar pedagégicamente pertinente cuando la
herramienta se utiliza para explorar hipotesis, obtener perspectivas que posteriormente seran
verificadas, comparar explicaciones o analizar argumentos. Sin embargo, si el estudiante introduce
directamente el problema y acepta la solucion generada sin desarrollar el proceso de investigacion, se
pierde gran parte del valor formativo del ABP.

Después de la investigacion, el grupo retorna al problema y realiza una reconstruccion de sus
explicaciones iniciales. Esta etapa constituye uno de los momentos mas significativos porque
permite comparar lo que se pensaba inicialmente con aquello que puede sostenerse después de analizar
nueva evidencia. Algunas hipotesis son descartadas, otras modificadas y determinadas interpretaciones
adquieren mayor solidez.

Aqui se manifiesta claramente la construccion significativa del conocimiento. La informacién
adquirida no permanece como un conjunto independiente de datos, sino que se integra dentro de un
proceso destinado a explicar una situacion. El estudiante puede reconocer por qué determinado
concepto es importante porque lo ha utilizado para comprender una dificultad especifica.

El proceso continia con la formulacién y argumentacién de posibles soluciones. En algunos
problemas sera posible construir una respuesta relativamente definida; en otros existiran varias
alternativas razonables. Lo importante es que las decisiones estén fundamentadas. Los estudiantes
necesitan explicar qué proponen, qué informacion respalda su propuesta, qué limitaciones posee y por
qué consideran que resulta mas apropiada que otras posibilidades.

Esta necesidad de justificar decisiones relaciona directamente el ABP con el desarrollo del
pensamiento critico. Resolver un problema complejo requiere distinguir informacion relevante de
informacién secundaria, evaluar evidencia, comparar posibilidades y revisar conclusiones. Una
revision de revisiones publicada por Ge et al. (2025), centrada en educacién médica, encontrd
evidencia favorable sobre la contribucién del ABP al pensamiento critico y a determinadas habilidades
profesionales, aunque los autores también sefialan heterogeneidad entre estudios y la importancia de
considerar la calidad metodolégica de las investigaciones.

Resultados recientes en otros campos apoyan igualmente su utilizacién, aunque recuerdan la necesidad
de evitar generalizaciones excesivas. En aprendizaje del inglés como lengua extranjera, Guo et al.
(2024), después de revisar 27 estudios publicados entre 2012 y 2023, encontraron efectos positivos
asociados con desempefio académico, comportamiento y pensamiento critico. Asimismo, el
metaanalisis de Orhan (2025), elaborado a partir de 36 estudios y 41 conjuntos de datos, obtuvo un
efecto global favorable del ABP sobre el rendimiento en contextos de inglés como lengua extranjera.

Estos resultados son especialmente relevantes para demostrar que el ABP no pertenece
exclusivamente a las ciencias médicas o experimentales. En Lengua y Literatura, por ejemplo, puede
utilizarse para analizar problemas comunicativos, conflictos interpretativos, desinformacion,
dificultades de comprensioén lectora o situaciones que demanden construccion argumentativa. En
Ciencias Sociales puede abordar conflictos, decisiones publicas o problemas comunitarios; en
Matematicas, situaciones cuya resolucion requiera seleccionar y construir procedimientos; y en
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Educacién Casos relacionados con diﬁcultades de a rendiza'e convivencia o laniﬁcaci(')n
3 b
pedagégica.

En todos estos escenarios, el papel del docente experimenta una transformaciéon importante. El
profesor deja de proporcionar sistematicamente el camino hacia la solucién y asume una funcién de
facilitacion. Esto no significa adoptar una posiciéon pasiva. Debe observar el proceso, formular
preguntas, ayudar a identificar contradicciones, proporcionar recursos cuando resulten necesatios y
evitar que determinadas dificultades bloqueen completamente el aprendizaje.

Una intervencién docente adecuada puede adoptar la forma de preguntas como: ¢qué evidencia
respalda esa explicacion?, ¢qué informacion les falta?, jexiste otra manera de interpretar la situacion?,
¢qué ocurrirfa si cambia esta condicién?, ¢cémo podrian comprobar esta hipdtesis? Estas
intervenciones mantienen la responsabilidad cognitiva en los estudiantes y, al mismo tiempo,
proporcionan andamiaje.

El docente debe evitar dos extremos. El primero consiste en intervenir demasiado pronto y convertir
el problema en una secuencia de instrucciones. El segundo consiste en retirarse completamente y
asumir que los estudiantes deben descubrir por si mismos todo lo necesario. E1 ABP requiere una
mediacion equilibrada en la que el apoyo aumente o disminuya segun las necesidades del grupo.

El estudiante, por su parte, asume responsabilidades relacionadas con analisis, investigacion,
colaboracion, argumentacién y autorregulacion. Ya no puede limitarse a esperar una explicacion
completa antes de comenzar. Necesita reconocer aquello que desconoce y participar en la construccién
de una estrategia para aprenderlo.

Esta responsabilidad convierte al ABP en una metodologia especialmente adecuada para desarrollar
autonomia, pero también explica algunas de sus dificultades. Estudiantes acostumbrados durante
mucho tiempo a recibir instrucciones detalladas pueden experimentar inseguridad frente a problemas
abiertos. Por ello, la introduccién de la metodologia necesita ser gradual y acompanada de criterios
claros.

El trabajo colaborativo constituye otro componente frecuente del ABP. El problema se analiza en
pequefios grupos porque la interaccion permite confrontar perspectivas y distribuir procesos de
investigaciéon. No obstante, el trabajo grupal necesita ser estructurado para evitar que determinadas
personas concentren las decisiones mientras otras adoptan una participacion periférica.

Puede resultar pertinente distribuir responsabilidades, establecer momentos de rendicién de cuentas
individual y solicitar que todos los miembros sean capaces de explicar las decisiones del equipo. El
producto grupal no deberfa ocultar el aprendizaje individual.

La evaluacién necesita igualmente ser coherente con esta metodologia. Si el proceso pretende
desarrollar investigacién, razonamiento, colaboracién y argumentacion, evaluar solamente la respuesta
final proporcionarfa una visiéon incompleta. Es necesario considerar tanto el resultado como el proceso
desarrollado para alcanzarlo.

Pueden utilizarse rabricas para valorar la identificaciéon del problema, la calidad de las fuentes, la
construccion de argumentos, la aplicaciéon de conceptos y la viabilidad de las soluciones. La
autoevaluacion y la coevaluacion pueden complementar la valoraciéon docente, especialmente cuando
se pretende fortalecer reflexion y autorregulacion. También resulta util solicitar productos individuales
breves que permitan comprobar qué comprendié cada estudiante después del trabajo colaborativo.

Un aspecto esencial es incorporar una fase final de reflexion. Después de presentar la solucion, el
estudiante necesita analizar cémo cambi6 su comprension, qué conocimientos nuevos construyo, qué
estrategias resultaron utiles y qué dificultades aparecieron. Sin esta reflexion, existe el riesgo de que la

Pagina | 60



Metodologias Activas
Estrategias que activan el aprendizaje significativo

atencion permanezca exclusivamente sobre la solucién y no sobre los aprendizajes generados durante
el proceso.

La reflexién también favorece la transferencia. El docente puede plantear un nuevo escenario y
solicitar que los estudiantes expliquen qué conocimientos o estrategias desarrolladas podrian utilizarse
para comprenderlo. De este modo, se evita que el aprendizaje quede asociado exclusivamente con el
problema original.

Aunque las evidencias disponibles resultan favorables, conviene mantener una perspectiva equilibrada.
Amoa-Danquah y Carbonneau (2025) concluyen que el ABP muestra beneficios especialmente
consistentes en compromiso, pensamiento critico y competencias profesionales, pero advierten que
los resultados sobre adquisiciéon de conocimientos teéricos no son uniformes y que factores como la
experiencia del docente, la disciplina y el contexto cultural influyen en sus resultados.

Un metaanalisis de segundo orden publicado en 2025, que integré 22 metaanalisis previos y 36
conjuntos de datos, encontrd un efecto global favorable del aprendizaje basado en problemas sobre
resultados cognitivos y afectivos, aunque también identificé la calidad de los estudios como una
variable moderadora. Esta evidencia refuerza la idea de que la metodologia posee potencial, pero sus
beneficios no deben interpretarse independientemente de la calidad de su disefio e implementacion.

Entre las principales dificultades pueden encontrarse el tiempo necesario para disefiar buenos
problemas, la formacion requerida para facilitar grupos, la necesidad de acceder a fuentes adecuadas y
la resistencia inicial de algunos estudiantes. Asimismo, no todos los contenidos necesitan ser
aprendidos mediante ABP. Determinados conocimientos basicos pueden requerir instruccion directa,
modelado o practica antes de integrarse dentro de problemas mas complejos.

La fortaleza del ABP reside precisamente en combinar estas posibilidades. Una experiencia basada en
problemas puede incluir explicaciones breves del docente, momentos de estudio individual,
investigacion colaborativa y actividades de practica. .o que mantiene la identidad metodolégica es que
el problema continda funcionando como organizador del aprendizaje y que los conocimientos
adquiridos encuentran una funcién dentro de su analisis.

Por ello, implementar esta metodologia no deberia comenzar con la pregunta “squé problema podria
poner a mis estudiantes?”, sino con una cuestion mas profunda: ¢qué conocimientos y capacidades
quiero que necesiten movilizar para comprender este problema? La respuesta permite disefiar
una situacion en la que el aprendizaje no se produzca de manera accidental, sino como consecuencia
deliberada del proceso de investigacion.

El Aprendizaje Basado en Problemas representa, en definitiva, una transicion desde una educacion
orientada principalmente a entregar respuestas hacia otra que reconoce el valor pedagdgico de
construir buenas preguntas. El problema genera incertidumbre, la incertidumbre provoca
investigacion y la investigacion permite que el nuevo conocimiento adquiera sentido.

Su valor no reside tnicamente en que el estudiante encuentre una solucién correcta. Se encuentra en
el recorrido intelectual que necesita realizar para construirla: reconocer lo que sabe, identificar aquello
que desconoce, investigar, contrastar informacion, colaborar, formular hipotesis, revisar errores,
argumentar decisiones y reflexionar sobre el aprendizaje alcanzado.

Cuando estos componentes se articulan adecuadamente, el ABP convierte el problema en algo mas
que una dificultad que debe resolverse. Lo transforma en un motor para aprender. Esta caracteristica
explica su estrecha relacion con el aprendizaje significativo y justifica su presencia entre las
metodologias activas de mayor relevancia: el estudiante aprende porque necesita comprender y utiliza
aquello que aprende para construir respuestas fundamentadas ante situaciones que demandan
pensamiento, decisiéon y accion.
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2.2. Aprendizaje Basado en Proyectos (ABPj)

El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABPj) constituye una de las metodologias activas mas
extendidas en los distintos niveles educativos debido a su capacidad para integrar conocimientos,
habilidades y actitudes alrededor del desarrollo de una experiencia prolongada que culmina
generalmente en la elaboracién de un producto, propuesta, solucion, intervenciéon o presentacion
destinada a responder a una pregunta o situacion relevante. Su importancia radica en que transforma
el aprendizaje en un proceso de construccién progresiva en el que el estudiante necesita investigar,
planificar, tomar decisiones, colaborar, producir, revisar y comunicar aquello que ha aprendido.

Aunque comparte algunas caracteristicas con el Aprendizaje Basado en Problemas, ambas
metodologias no deben considerarse equivalentes. En el aprendizaje basado en problemas, la situacion
problematica funciona principalmente como desencadenante de la investigacion y de la adquisicion de
nuevos conocimientos. En el aprendizaje basado en proyectos, el proceso se organiza alrededor de un
proyecto sostenido en el tiempo, normalmente orientado hacia la creacién de un producto o
resultado que sintetiza los aprendizajes desarrollados. En ambos enfoques puede existir un problema,
pero la estructura y el propoésito de la experiencia son distintos.

Esta diferenciaciéon resulta especialmente importante porque la literatura educativa utiliza con
frecuencia la abreviatura inglesa PBL. para referirse tanto a problem-based learning como a project-based
learning. Para evitar esta ambigtiedad, en esta obra se utilizard la denominaciéon ABPj cuando se haga
referencia especificamente al Aprendizaje Basado en Proyectos.

Desde una perspectiva conceptual, el ABPj puede entenderse como una metodologifa centrada en el
estudiante que organiza el aprendizaje alrededor de preguntas, desafios o situaciones significativas que
requieren un proceso prolongado de investigacion y creacion. Krajcik y Blumenfeld (2006) relacionan
este enfoque con ambientes en los que los estudiantes investigan cuestiones auténticas, construyen
productos y participan en procesos colaborativos apoyados por herramientas y recursos diversos. El
proyecto constituye asi el eje articulador del aprendizaje y no simplemente una actividad
complementaria desarrollada después de haber estudiado los contenidos.

Esta precision permite diferenciar un verdadero proyecto de aprendizaje de determinadas actividades
tradicionalmente denominadas “proyectos”. Solicitar al estudiante que prepare un cartel, una maqueta,
una presentacion o un video al finalizar una unidad no convierte automaticamente la experiencia en
ABPj. El producto constituye solo una parte del proceso. Para que exista aprendizaje basado en
proyectos, la elaboracion debe estar vinculada con una pregunta significativa, requerir investigacion,
permitir la toma de decisiones y favorecer la integracion y aplicacion de conocimientos.

La investigacion reciente continta destacando este caracter. Las revisiones contemporaneas describen
el ABPj como un enfoque centrado en el estudiante y orientado hacia la investigacién, en el que los
participantes disefian y ejecutan proyectos destinados a responder a desafios significativos. Al mismo
tiempo, advierten que las diferencias existentes en su implementacion hacen necesario identificar con
claridad los componentes esenciales del disefio para evitar que cualquier trabajo prolongado sea
denominado aprendizaje basado en proyectos (Montes-Rodriguez et al., 2025).

Uno de esos componentes es la presencia de una pregunta guia o desafio central. Un proyecto
adquiere direccién cuando existe una cuestion suficientemente amplia para generar investigacion, pero
- . . . ] .
lo bastante delimitada para orientar el trabajo. Preguntas como “¢cémo podriamos reducir la
produccion de residuos de nuestra institucion?”, “squé estrategias pueden utilizarse para promover
habitos de lectura en adolescentes?” o “scomo podemos comunicar cientificamente un problema
c

ambiental de nuestra comunidad?” permiten organizar contenidos dentro de una finalidad
comprensible.

Una pregunta guia adecuada no deberia poder responderse mediante una busqueda rapida en Internet.
Debe exigir analizar informacion, interpretar datos, establecer relaciones y tomar decisiones. Su
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funcién es mantener la coherencia del proyecto y permitir que las diferentes actividades se articulen
alrededor de un mismo proposito.

Esta condicién conecta directamente el ABPj con el aprendizaje significativo. Los conocimientos
disciplinares dejan de presentarse unicamente como contenidos aislados y comienzan a adquirir una
funciéon dentro de la experiencia. El estudiante necesita comprender determinados conceptos porque
los requiere para avanzar en el proyecto. La informacién adquiere sentido al convertirse en un recurso
para investigar, diseflar o explicar.

Una segunda caracteristica fundamental es la autenticidad. Los proyectos adquieren especial
g y q
potencial cuando se relacionan con situaciones reconocibles por los estudiantes o con problemas que
pueden encontrarse fuera del contexto estrictamente escolar. La autenticidad puede surgir del tema,
de las herramientas utilizadas, del publico destinatario, del producto elaborado o del problema
bl bl

abordado.

No significa necesariamente que todos los proyectos deban intervenir directamente sobre situaciones
reales. Una simulacion adecuadamente diseflada puede generar autenticidad cuando reproduce
decisiones y procesos similares a los utilizados en ambitos profesionales, cientificos, sociales o
culturales. El elemento esencial consiste en que el estudiante pueda reconocer una finalidad mas amplia
que simplemente obtener una calificacion.

Por ejemplo, escribir un texto exclusivamente para que sea corregido por el docente genera una
experiencia diferente de elaborar una campafa de lectura dirigida a estudiantes de otro nivel educativo.
En ambos casos se trabajan competencias comunicativas, pero en el segundo existe un destinatario
auténtico que obliga a considerar propésito, lenguaje, formato y efectividad del mensaje.

El producto final constituye otro componente distintivo del ABPj. Este producto puede adoptar
numerosas formas: informe, prototipo, campana, documental, exposicion, intervencion, publicacion,
propuesta, aplicaciéon, experimento, disefio, obra artistica o presentacion publica. Su naturaleza
dependera de los resultados de aprendizaje y del problema abordado.

Sin embargo, el producto no deberfa transformarse en el objetivo exclusivo. Existe el riesgo de que
estudiantes y docentes concentren tanto esfuerzo en lograr una presentacién visualmente atractiva que
el aprendizaje conceptual quede relegado. Un buen proyecto debe valorar simultineamente la calidad
del producto y la calidad del proceso intelectual que permitié construirlo.

Por esta razon, la planificaciéon necesita comenzar por los resultados de aprendizaje. Antes de
decidir qué producto realizaran los estudiantes, el docente necesita establecer qué conocimientos y
competencias deberan desarrollar. El producto sera posteriormente disefilado como una oportunidad
para evidenciar esos aprendizajes.

Otro componente central es la investigacion sostenida. Los estudiantes necesitan formular
preguntas, buscar informacién, contrastar fuentes, recopilar datos, observar, experimentar o consultar
especialistas segun la naturaleza del proyecto. Esta investigacion diferencia al ABPj de actividades en
las que simplemente se distribuyen tareas para construir un resultado previamente definido.

La investigaciéon sostenida supone también que las respuestas iniciales pueden modificarse. Un
proyecto auténtico deberfa permitir que la informaciéon encontrada influya sobre las decisiones
posteriores. Si todo el recorrido y el producto estain determinados desde el inicio por instrucciones
rigidas, la capacidad de investigacion y autonomia disminuye considerablemente.

En el contexto actual, esta fase adquiere especial relevancia debido a la enorme disponibilidad de
informacién digital. Los estudiantes necesitan aprender a seleccionar fuentes, distinguir evidencia
confiable de contenidos dudosos, contrastar afirmaciones y documentar adecuadamente el origen de
la informacion utilizada. E1 ABPj puede convertirse, por tanto, en una oportunidad para desarrollar
alfabetizacion informacional y digital.
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La inteligencia artificial generativa introduce nuevas posibilidades y desafios. Puede ser utilizada para
generar preguntas iniciales, contrastar alternativas, elaborar borradores, recibir retroalimentaciéon o
explorar diferentes perspectivas. Sin embargo, la utilizacién indiscriminada puede provocar que el
sistema realice los procesos de investigacion, organizacion o produccioén que precisamente se espera
desarrollar en el estudiante.

Por ello, el docente necesita establecer con claridad qué usos son apropiados y qué evidencias
permitiran reconocer el aprendizaje individual. Solicitar registros de decisiones, fuentes consultadas,
versiones sucesivas o defensas orales del producto puede ayudar a centrar la evaluacién en el proceso
y no exclusivamente en el resultado final.

ILa voz y eleccion del estudiante representan también componentes importantes del ABPj. Un
proyecto completamente determinado por el docente puede continuar siendo pedagdgicamente
valioso, pero ofrece menos oportunidades para desarrollar autonomia. Dependiendo de la edad y
experiencia del alumnado, pueden abrirse espacios para elegir temas especificos, recursos,
procedimientos, responsabilidades o formatos de presentacion.

La autonomia debe ser progresiva. Con estudiantes que se enfrentan por primera vez al ABPj puede
ser adecuado ofrecer un marco mas estructurado. El docente define la pregunta principal, proporciona
determinadas fuentes y establece etapas. Posteriormente, a medida que el alumnado desarrolla
experiencia, puede aumentar el nimero y la importancia de las decisiones que asume.

Esta gradualidad evita uno de los errores frecuentes en la aplicacion de metodologias activas:
interpretar autonomia como ausencia de estructura. El ABPj requiere una planificacién rigurosa.
Cuanto mayor es la duraciéon y complejidad del proyecto, mas importantes resultan los cronogramas,
productos intermedios, criterios y mecanismos de seguimiento.

El proceso puede comenzar con una fase de lanzamiento o activacion, destinada a despertar interés
y presentar la pregunta central. Una noticia, imagen, video, testimonio, objeto, situacién problematica
o demostracion puede utilizarse como desencadenante. El objetivo es generar una necesidad de
comprender y hacer visible el propésito del proyecto.

A continuacién, los estudiantes analizan la situacién y determinan qué necesitan saber. Esta fase
permite recuperar conocimientos previos y formular preguntas de investigacion. El docente puede
organizar estas cuestiones y relacionarlas con los contenidos curriculares que deberan desarrollarse.

Posteriormente se realiza la planificacion del proyecto. Se establecen etapas, responsabilidades,
recursos, productos parciales y tiempos. Cuando existe trabajo cooperativo, es importante determinar
mecanismos que garanticen tanto la responsabilidad colectiva como la individual.

La siguiente fase corresponde al desarrollo de la investigacion y produccion. Esta etapa no deberia
entenderse como un periodo en el que el docente simplemente espera a que los estudiantes terminen.
La mediacién continta siendo esencial. Puede ser necesario proporcionar breves explicaciones,
modelar procedimientos, ensefiar a utilizar una herramienta, analizar fuentes o introducir conceptos
que permitan avanzar.

Esta combinacién demuestra que el ABPj no elimina la ensefianza explicita. La incorpora cuando
resulta necesaria dentro de una estructura en la que el conocimiento adquirido serda utilizado
inmediatamente para comprender o construir.

Durante todo el proceso se necesita evaluacion formativa. Los productos parciales proporcionan
oportunidades para identificar dificultades antes de llegar al resultado final. Un esquema, borrador,
disefio inicial, prototipo o presentacién preliminar permite obtener retroalimentaciéon y realizar
modificaciones.
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La revisiéon y mejora constituyen componentes esenciales. Un proyecto que se entrega una sola vez
después de varias semanas reproduce en gran medida la légica de una tarea tradicional de larga
duracién. En cambio, la posibilidad de revisar decisiones y mejorar productos convierte la
retroalimentacion en parte de la experiencia de aprendizaje.

Este aspecto adquiere especial importancia a la luz de investigaciones recientes sobre ABPj apoyado
por tecnologias. Las revisiones de experiencias en educacion escolar han encontrado que las primeras
fases de planificaciéon e implementacién aparecen con frecuencia, mientras que las etapas de cierre,
revision y reflexiéon reciben menor atencion. Esta ausencia puede limitar considerablemente la
profundidad del aprendizaje, porque los estudiantes necesitan analizar tanto el producto como el
proceso desarrollado para construirlo.

La presentacion publica puede constituir otra fase relevante. Comunicar los resultados ante
compaferos, familias, especialistas, comunidad educativa u otros destinatarios proporciona
autenticidad y aumenta la necesidad de cuidar la calidad del producto. Ademas, obliga al estudiante a
explicar y defender aquello que ha realizado.

Esta defensa permite valorar aprendizajes que pueden permanecer ocultos en el producto final. Dos
proyectos visualmente similares pueden reflejar niveles de comprension completamente diferentes.
Preguntar por qué se tomé determinada decision, qué evidencia la respalda o qué modificaciones se
realizarfan permite acceder al razonamiento del estudiante.

Finalmente, resulta fundamental incorporar una fase de reflexion. El alumnado puede analizar qué
aprendio, qué dificultades experimentd, qué decisiones resultaron efectivas, como funcioné la
colaboracién y qué harfa de manera distinta en una experiencia posterior. Esta reflexion fortalece la
metacognicion y permite que los aprendizajes trasciendan el proyecto especifico.

El papel del docente en el ABPj es, por tanto, complejo. Actia como diseflador, mediador,
organizador, experto disciplinar, observador y evaluador. Su funcién no consiste en desaparecer para
conceder protagonismo al estudiante, sino en intervenir de manera estratégica.

El profesor necesita anticipar qué conceptos seran necesarios, qué dificultades pueden surgir y en qué
momentos resultard conveniente ofrecer instrucciéon directa. Debe gestionar el equilibrio entre
permitir decisiones y garantizar que el proyecto mantenga profundidad académica.

La investigacion reciente sobre la implementacion del ABPj insiste en la importancia de la formacion
docente, la planificacion estructurada y el apoyo institucional. Una revision sistematica publicada en
2025 senala precisamente que la sostenibilidad del enfoque depende de aspectos como disefio del
proyecto, evaluacion, interdisciplinariedad, preparacion docente y flexibilidad curricular (Montes-
Rodriguez et al., 2025).

El estudiante, por su parte, se convierte progresivamente en investigador, planificador y productor.
Necesita gestionar informacién, tomar decisiones, colaborar, resolver dificultades y comunicar
resultados. Estas responsabilidades favorecen el desarrollo de capacidades que dificilmente pueden
construirse unicamente mediante la recepcion de informacion.

La colaboracién constituye una dimensiéon frecuente, aunque no todos los proyectos necesitan
desarrollarse completamente en grupos. Cuando existe trabajo colectivo, es necesario evitar que la
experiencia se convierta en una distribucién mecanica de partes. La colaboracion auténtica requiere
interdependencia: las decisiones y producciones de los integrantes necesitan relacionarse.

También resulta conveniente combinar momentos colectivos e individuales. Esto permite garantizar
que cada estudiante desarrolle conocimientos propios y evita que el producto grupal oculte diferencias
importantes en el aprendizaje.

La evidencia acumulada durante los ultimos afios ofrece resultados favorables para el ABPj, aunque
requiere una interpretaciéon cuidadosa. Zhang y Ma (2023), mediante un metaanalisis de 66 estudios

Picina | 65



Metodologias Activas
Estrategias que activan el aprendizaje significativo

experimentales y cuasiexperimentales, encontraron efectos positivos sobre rendimiento académico,
actitudes y habilidades de pensamiento. Las magnitudes variaron segin caracteristicas como area
disciplinar, duracién de la intervencién y tamafo de los grupos.

Una revision paraguas mas reciente de Farshad y Fortin (2026), que sintetizé 15 metaanalisis y mas de
350 estudios primarios identificables, encontré una direccién generalmente favorable del ABPj sobre
rendimiento académico, pensamiento de orden superior, pensamiento computacional y competencias
relacionadas con el aprendizaje. Sin embargo, los autores realizan una advertencia especialmente
importante: la calidad metodolégica de los metaanalisis existentes fue evaluada como criticamente baja
en todos los casos. Esta conclusion obliga a evitar afirmaciones absolutas sobre la magnitud de los
beneficios.

En consecuencia, la evidencia disponible permite sostener que el ABPj posee un potencial educativo
significativo, pero sus resultados dependen de como se implemente. La etiqueta metodoldgica no
constituye una garantia. Un proyecto superficial puede producir resultados limitados, mientras que
uno cuidadosamente disefiado puede integrar contenidos, desarrollar competencias y generar
experiencias de aprendizaje profundas.

Las investigaciones contemporaneas también destacan su relacién con capacidades como creatividad,
colaboracion, resolucién de problemas y pensamiento de orden superior. Al-Kamzari y Alias (2025),
al revisar experiencias de aprendizaje basado en proyectos en ensefianza de Fisica, identifican
caracteristicas relacionadas con problemas auténticos, interaccion, investigacion, utilizacion de
tecnologia y produccion de resultados concretos. Estos elementos muestran que el ABPj posee
especial potencial cuando combina conocimiento disciplinar con procesos de creacion y aplicacion.

En el ambito de las competencias digitales, la evidencia también resulta relevante. Un metaanalisis
publicado en 2024 a partir de 31 estudios experimentales y cuasiexperimentales encontré resultados
favorables del ABPj sobre el pensamiento computacional, aunque los efectos variaron segun las
caracteristicas de la implementacién. Esto confirma nuevamente que no basta con utilizar un proyecto;
es necesario analizar qué tareas, tecnologias y procesos se integran dentro de él.

Entre las principales ventajas del ABPj se encuentran la posibilidad de integrar contenidos, conectar
conocimiento y aplicacién, promover colaboracién, desarrollar autonomia y generar productos
capaces de proporcionar sentido al aprendizaje. Ademas, permite trabajar simultineamente
conocimientos disciplinares y capacidades transversales.

No obstante, presenta también limitaciones y desafios. Disefar proyectos de calidad requiere
tiempo; la evaluacion puede resultar compleja; algunos estudiantes pueden experimentar dificultades
para autorregularse y el trabajo en grupo puede generar desigualdades. Existe asimismo el riesgo de
dedicar tanto tiempo al producto que disminuya la atencién sobre conceptos fundamentales.

La disponibilidad de recursos constituye otra consideracién. Algunos proyectos pueden requerir
materiales, tecnologia o colaboracién externa que no siempre se encuentran disponibles. Sin embargo,
esto no significa que el ABPj deba depender de proyectos costosos. Un proyecto puede ser
intelectualmente complejo con recursos relativamente sencillos cuando posee una pregunta relevante
y exige auténtica investigacion.

La interdisciplinariedad constituye una de sus posibilidades mas importantes. Muchos problemas
reales no respetan las divisiones entre asignaturas. Un proyecto sobre sostenibilidad puede integrar
ciencias, matematicas, comunicaciéon y estudios sociales; una propuesta cultural puede articular
literatura, historia, tecnologfa y artes. Esta integraciéon permite comprender que los conocimientos
escolares poseen relaciones que con frecuencia permanecen invisibles cuando se ensefian de manera
completamente separada.

Pagina | 66



Metodologias Activas
Estrategias que activan el aprendizaje significativo

Sin embargo, la interdisciplinariedad necesita mantener profundidad disciplinar. Integrar areas no
significa abordar superficialmente muchos contenidos. Cada disciplina debe aportar conceptos y
procedimientos necesarios para comprender el problema y construir el producto.

La evaluaciéon del ABPj debe considerar precisamente esta complejidad. Resulta conveniente valorar
proceso y producto, aprendizaje individual y colectivo, conocimientos y competencias. Las rabricas
pueden contribuir a explicitar criterios relacionados con investigacion, calidad conceptual, aplicacion,
colaboracién, comunicacion y producto final.

Los portafolios resultan especialmente utiles porque permiten reunir evidencias de distintas etapas.
También pueden utilizarse diarios de aprendizaje, informes, presentaciones, defensas orales,
autoevaluaciones y coevaluaciones. La diversidad de instrumentos ayuda a construir una vision mas
completa del aprendizaje.

El ABPj debe comprenderse, en definitiva, como una metodologia en la que el proyecto no constituye
el final del aprendizaje, sino el contexto dentro del cual se aprende. Esta distincion resulta
esencial. Cuando primero se ensefia una unidad completa y después se solicita un producto decorativo,
existe un proyecto como tarea; cuando la investigacion, las decisiones y la construcciéon del producto
constituyen el camino mediante el cual se desarrollan los conocimientos, existe aprendizaje basado en
proyectos.

Su mayor potencial aparece cuando el estudiante puede reconocer una finalidad en aquello que
aprende. Investiga porque necesita comprender; utiliza conceptos porque necesita tomar decisiones;
revisa porque desea mejorar un resultado y comunica porque existe alguien que puede recibir aquello
que ha construido.

De esta manera, el ABPj transforma el conocimiento en herramienta de acciéon. El estudiante deja de
preguntarse unicamente qué informacién necesita recordar y comienza a preguntarse qué necesita
comprender para avanzar en el proyecto. Esta modificacion aparentemente sencilla representa una
transformacion profunda de la experiencia educativa.

El Aprendizaje Basado en Proyectos encuentra as{ su principal conexién con el aprendizaje
significativo: permite que los nuevos conocimientos se integren alrededor de una experiencia que
posee proposito, continuidad y aplicacién. Cuando el proyecto esta adecuadamente disefiado, el
producto final se convierte en la parte visible de un proceso mucho mas importante: la construccion
progresiva de conocimientos, decisiones, habilidades y reflexiones que permiten al estudiante aprender
haciendo, pero también comprendiendo aquello que hace y por qué lo hace.
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2.3. Aprendizaje Cooperativo

El Aprendizaje Cooperativo constituye una metodologia activa basada en la organizacién intencional
de situaciones en las que los estudiantes trabajan conjuntamente para alcanzar objetivos compartidos,
al mismo tiempo que cada integrante mantiene responsabilidad sobre su propio aprendizaje. Su
importancia dentro de la educaciéon contemporanea radica en que transforma la interaccién entre pares
en un recurso pedagdgico: los estudiantes no solamente aprenden junto a otros, sino que pueden
aprender cony a través de otros cuando las actividades se encuentran adecuadamente estructuradas.

Esta precision resulta fundamental porque aprendizaje cooperativo y trabajo grupal no son conceptos
equivalentes. Reunir estudiantes, asignarles una tarea y solicitar un producto comun no garantiza
cooperacion. Johnson y Johnson han insistido durante décadas en que colocar personas en un mismo
grupo no significa que estén trabajando de manera cooperativa. Para que exista aprendizaje
cooperativo deben estructurarse determinadas condiciones que generen dependencia mutua,
responsabilidad y participacion efectiva de todos sus integrantes.

Desde 1la teoria de la interdependencia social, Johnson y Johnson (2009) explican que las formas en
que se estructuran las relaciones entre los participantes influyen sobre la manera en que interactian vy,
posteriormente, sobre los resultados obtenidos. Cuando los estudiantes perciben que pueden alcanzar
sus objetivos unicamente si sus compafieros también avanzan, aparece una forma de
interdependencia positiva que diferencia la cooperacion tanto de estructuras competitivas como de
formas puramente individualistas de aprendizaje.

De este modo, el aprendizaje cooperativo puede definirse como una organizaciéon pedagogica en la
que los estudiantes trabajan dentro de grupos generalmente pequefos para maximizar tanto su propio
aprendizaje como el de los demas. La finalidad no consiste en que el grupo complete una actividad lo
mas rapidamente posible, sino en que todos sus integrantes comprendan, participen y contribuyan al
resultado colectivo.

La evidencia reciente continta reconociendo estos principios como elementos distintivos. Una sintesis
de segundo orden publicada por Giingor et al. (20206), que integré 15 metaanalisis previos, describe el
aprendizaje cooperativo como un modelo en el que estudiantes con diferentes capacidades trabajan
para alcanzar objetivos compartidos mediante discusion, ayuda mutua y responsabilidad individual. El
estudio obtuvo un efecto global moderado sobre los resultados de aprendizaje, aunque también
encontro diferencias segun la técnica utilizada, el campo académico y las caracteristicas metodoldgicas
de los estudios incluidos.

Uno de los fundamentos mas importantes del aprendizaje cooperativo es la interdependencia
positiva. Este principio implica que cada integrante reconoce que su éxito se encuentra relacionado
con el éxito de los demas. No se trata simplemente de compartir un espacio o distribuir partes de una
actividad; los participantes necesitan percibir que las contribuciones individuales son necesarias para
alcanzar el objetivo comun.

La interdependencia puede organizarse de distintas maneras. Puede existir un producto comuin, una
meta compartida, diferentes recursos distribuidos entre los integrantes o responsabilidades
complementarias. Por ejemplo, en una actividad de analisis textual, cada estudiante podria disponer
de informacién diferente que debera aportar al grupo para construir una interpretacion integral. En
esta situacion, la tarea no puede resolverse adecuadamente sin la participacién de todos.

Este principio evita uno de los problemas frecuentes del trabajo grupal: que una o dos personas
realicen la mayor parte de la actividad mientras otras adopten posiciones periféricas. Una tarea
cooperativa bien disefiada requiere que los aportes de diferentes estudiantes tengan valor dentro del
proceso.
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La responsabilidad individual y grupal constituye el segundo elemento esencial. Aunque exista un
objetivo compartido, cada estudiante necesita responder por aquello que aprende y por la contribucion
que realiza. Esta caracteristica diferencia el aprendizaje cooperativo de una organizacioén en la que
unicamente se evalta el producto colectivo.

La responsabilidad individual puede promoverse mediante diferentes estrategias: preguntas dirigidas a
cualquier integrante del equipo, producciones individuales posteriores a la actividad, asignaciéon y
rotacion de responsabilidades, evaluaciones personales o explicaciones individuales sobre el trabajo
realizado. El propdsito no consiste en generar control excesivo, sino en evitar que el grupo oculte
diferencias importantes en los aprendizajes.

El grupo debe alcanzar una meta, pero cada integrante debe aprender.

Este aspecto posee especial relevancia porque permite resolver una de las criticas mas comunes al
trabajo colectivo: la posibilidad de que algunos estudiantes se beneficien del esfuerzo ajeno sin
participar realmente. El aprendizaje cooperativo intenta reducir este problema haciendo visible tanto
la responsabilidad compartida como la individual.

Un tercer elemento corresponde a la interacciéon promotora. Los estudiantes necesitan relacionarse
de maneras que favorezcan el aprendizaje de los demas. Esto puede manifestarse cuando explican
conceptos, ofrecen retroalimentacion, comparten recursos, formulan preguntas, solicitan aclaraciones,
contrastan interpretaciones o ayudan a un companero a comprender un procedimiento.

La interaccién promotora convierte el didlogo en una herramienta cognitiva. Cuando un estudiante
explica una idea necesita organizar su pensamiento; cuando responde a una pregunta debe reconsiderar
determinados aspectos; cuando escucha una explicacion diferente puede reconocer relaciones o
errores que inicialmente no habfa identificado.

La cooperacién adquiere asi un sentido mas profundo que la simple distribucion de tareas. En lugar
de dividir completamente el trabajo para que cada integrante realice una parte de manera
independiente, se pretende generar momentos en los que las ideas sean compartidas y reconstruidas
colectivamente.

La guia de implementacién del Institute on Community Integration, basada en el modelo de Johnson
y Johnson, mantiene precisamente estos componentes y destaca que los estudiantes deben interactuar
de formas que promuevan la participacion y el aprendizaje de todos. Esto incluye solicitar y
proporcionar ayuda, explicar ideas, dar retroalimentacion, escuchar diferentes puntos de vista y ofrecer
apoyo dentro del grupo.

Un cuarto componente corresponde al desarrollo de habilidades interpersonales y de trabajo en
pequefios grupos. Una de las equivocaciones mas frecuentes consiste en suponer que los estudiantes
saben cooperar simplemente porque comparten edad o espacio educativo. Sin embargo, trabajar
conjuntamente exige competencias que también necesitan ser ensefiadas y practicadas.

Escuchar activamente, expresar desacuerdos de manera respetuosa, organizar turnos, tomar
decisiones, resolver conflictos, solicitar ayuda y ofrecer retroalimentacién constituyen aprendizajes en
si mismos. Cuando estas habilidades no se encuentran desarrolladas, incluso una tarea
pedagdgicamente adecuada puede presentar dificultades.

El docente puede ensefar explicitamente estas competencias, modelar formas de interacciéon y
establecer criterios claros sobre cémo se espera que funcione un equipo. En determinados momentos
puede resultar conveniente asignar responsabilidades como coordinacién, registro, control del tiempo
o presentacion; no obstante, estas funciones deberian rotarse para evitar que algunos estudiantes
permanezcan permanentemente asociados con determinadas posiciones.

El quinto elemento esencial corresponde al procesamiento grupal. Una experiencia cooperativa no
deberia finalizar unicamente con la entrega del producto. Los integrantes necesitan disponer de
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oportunidades para analizar como funcioné el equipo, qué acciones favorecieron el aprendizaje, qué
dificultades aparecieron y qué podria mejorarse en una experiencia posterior.

Esta reflexiéon convierte la cooperaciéon en un proceso que también puede aprenderse. Un equipo
puede identificar, por ejemplo, que determinadas personas concentraron demasiado la conversacion,
que la distribucion inicial del tiempo fue inadecuada o que explicar conceptos antes de comenzar el
producto mejord la comprension colectiva.

Los cinco elementos clasicos —interdependencia positiva, responsabilidad individual y grupal,
interaccién promotora, habilidades interpersonales y procesamiento grupal— contintan siendo
reconocidos como la estructura fundamental que distingue el aprendizaje cooperativo de otras formas
de trabajo en grupo.

Estos principios permiten comprender también la relacion entre aprendizaje cooperativo y
aprendizaje colaborativo, términos que con frecuencia son utilizados indistintamente. Ambos
valorizan la construccion social del conocimiento y la interaccién entre estudiantes, pero algunas
perspectivas establecen diferencias relacionadas con el grado de estructuracion.

El aprendizaje cooperativo suele presentar una organizacion mas explicita por parte del docente: se
establecen objetivos, responsabilidades, mecanismos de interdependencia y procedimientos de
evaluacion. En enfoques colaborativos, los estudiantes pueden disponer de mayor autonomia para
organizar el trabajo, negociar procedimientos y definir rutas de produccién. Sin embargo, las fronteras
entre ambas perspectivas no siempre son rigidas y existen numerosas aproximaciones hibridas.

Lo verdaderamente relevante consiste en reconocer que la cooperacion necesita disefio pedagogico.
El profesor no entrega simplemente una actividad y observalo que ocurre. Antes de comenzar necesita
definir el tamafio y composicion de los grupos, establecer metas, disefar la interdependencia, prever
recursos y determinar como se comprobara el aprendizaje individual.

El tamafio de los equipos merece atencion especial. Los grupos pequefios suelen facilitar una mayor
participacion y permiten hacer visibles las contribuciones individuales. A medida que aumenta el
numero de integrantes, también se incrementa la posibilidad de que algunas personas intervengan
poco o que la coordinacién absorba demasiado tiempo.

No existe un numero universalmente adecuado. La decisién debe responder a la complejidad de la
tarea, la edad de los estudiantes y el tipo de interaccion requerida. En muchas experiencias, equipos
de tres a cinco integrantes permiten mantener un equilibrio razonable entre diversidad de aportes y
posibilidad de participacion.

La composicién de los grupos también puede variar. En determinados momentos puede resultar
util organizar equipos heterogéneos que integren niveles diferentes de desempefio, perspectivas o
habilidades. En otros, grupos temporales formados aleatoriamente pueden resultar suficientes. El
docente necesita evitar que la heterogeneidad produzca roles permanentes donde determinados
estudiantes sean siempre quienes explican y otros quienes reciben ayuda.

Una metodologia cooperativa inclusiva no pretende convertir a alounos estudiantes en tutores
g

permanentes de sus compaferos, sino crear oportunidades para que todos tengan algo que aportar

y algo que aprender.

Existen numerosas técnicas especificas dentro del aprendizaje cooperativo. Entre las mas conocidas
se encuentran Jigsaw o rompecabezas, Think-Pair-Share, Student Teams Achievement Divisions
(STAD), Team Games Tournament, Group Investigation, Learning Together y Numbered Heads
Together. Cada estructura organiza de manera diferente las interacciones, pero comparte principios
relacionados con metas comunes y responsabilidad individual. La literatura reciente continua
reconociendo esta diversidad de técnicas dentro del aprendizaje cooperativo.

Pagina | 70



Metodologias Activas
Estrategias que activan el aprendizaje significativo

La técnica Jigsaw, por ejemplo, distribuye contenidos o componentes de una situacion entre distintos
integrantes. Cada estudiante se convierte inicialmente en responsable de comprender una parte y
posteriormente debe ensenarla a sus compaferos. El producto final depende de integrar todos los
aportes.

Esta estructura puede fortalecer la interdependencia porque la informacién necesaria se encuentra
distribuida. Sin embargo, requiere acompafiamiento para garantizar que cada estudiante comprenda
suficientemente su parte antes de explicarla, puesto que una interpretacién incorrecta puede
transmitirse posteriormente al equipo.

En Think-Pair-Share, el estudiante comienza reflexionando individualmente sobre una pregunta;
posteriormente compara su respuesta con un compafiero y finalmente las ideas pueden compartirse
con un grupo mas amplio. Esta estructura resulta especialmente util porque combina responsabilidad
individual e interaccién sin requerir una actividad prolongada.

El aprendizaje cooperativo no necesita, por tanto, ocupar una unidad completa. Puede utilizarse
durante algunos minutos dentro de una clase para comparar argumentos, resolver una pregunta,
explicar un procedimiento o analizar interpretaciones diferentes. Su potencial depende menos de la
duracién que de la calidad de la interaccion generada.

La evidencia acumulada sobre sus resultados es amplia. La sintesis de segundo orden de Glingor et al.
(2026) encontré un tamano de efecto global de 0,71 sobre resultados de aprendizaje, considerando
metaanalisis relacionados con rendimiento académico, pensamiento de orden superior y variables
afectivas. Los autores advierten, no obstante, que los efectos varfan segun la técnica cooperativa y el
area disciplinar, lo que confirma que no todas las formas de cooperacion producen resultados
idénticos.

Estudios especificos también han encontrado resultados positivos en diversas disciplinas. Una revision
sistematica sobre aprendizaje cooperativo en Fisica universitaria publicada en 2025 mostré que la
metodologia se utiliza mediante distintas estructuras y que sus resultados dependen de elementos
como disefio de tareas, organizacién de grupos e interacciéon entre estudiantes. Asimismo, un
metaanalisis publicado en 2025 en educacién fisica analizé 43 estudios y encontrd efectos favorables
sobre diferentes resultados de aprendizaje, aunque nuevamente con variaciones entre contextos e
intervenciones.

Estas evidencias permiten reconocer beneficios relacionados no solamente con el rendimiento
académico. El aprendizaje cooperativo puede contribuir al desarrollo de habilidades de comunicacion,
resolucion de conflictos, argumentacioén y trabajo en equipo. También puede favorecer actitudes
positivas hacia el aprendizaje cuando los estudiantes perciben apoyo y pertenencia dentro del grupo.

Sin embargo, estas ventajas dependen considerablemente de la calidad de la implementacion. Una
actividad colectiva mal estructurada puede producir precisamente los efectos contrarios: dependencia
excesiva, conflictos, distribucién desigual del trabajo o frustracion.

Uno de los desafios mas frecuentes es la denominada holgazaneria social, situaciéon en la que
determinados integrantes disminuyen su esfuerzo porque esperan que otros completen la actividad.
La responsabilidad individual constituye uno de los principales mecanismos para reducir este
problema.

Otro riesgo es la apariciéon de un estudiante dominante que toma decisiones, organiza el producto y
limita la participaciéon de los demas. El docente necesita observar las interacciones y, cuando sea
necesario, reorganizar responsabilidades, formular preguntas a otros integrantes o establecer
mecanismos que distribuyan la participacion.

Existe también la posibilidad de que los grupos dividan completamente la actividad: cada estudiante
realiza una parte y posteriormente todas se unen sin discusion. Aunque esta estrategia puede ser
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eficiente para producir un documento, no garantiza aprendizaje cooperativo porque disminuyen las
oportunidades para compartir y reconstruir conocimientos.

Por esta razén, las tareas deben disefiarse de manera que exista una auténtica necesidad de
interaccion.

La funcién del docente es decisiva. Antes de la actividad disefia la estructura cooperativa; durante su
desarrollo observa, escucha, proporciona apoyos y formula preguntas; posteriormente facilita la
reflexién y evalda tanto aprendizajes como funcionamiento del equipo.

El profesor necesita evitar resolver inmediatamente cada desacuerdo. Algunos conflictos cognitivos
pueden resultar pedagogicamente productivos cuando obligan a justificar ideas y buscar evidencias.
Suintervencién sera necesaria cuando el desacuerdo deje de ser académico o impida el funcionamiento
del grupo.

El estudiante, mientras tanto, asume una doble responsabilidad: aprender y contribuir al aprendizaje
de sus compafieros. Este principio modifica la l6gica individualista segin la cual ayudar a otra persona
puede percibirse como perder tiempo propio. En una estructura cooperativa, explicar, preguntar y
apoyar forman parte del propio proceso de aprendizaje.

La evaluaciéon debe reflejar esta doble dimensién. Resulta recomendable combinar evidencias
individuales y grupales. El producto colectivo puede mostrar la capacidad del equipo para construir
una respuesta conjunta, mientras que actividades individuales permiten identificar lo aprendido por
cada integrante.

También pueden utilizarse autoevaluaciones y coevaluaciones relacionadas con la contribucion al
equipo. Sin embargo, estos instrumentos necesitan criterios concretos. Preguntar simplemente si un
companero “trabaj6 bien” proporciona poca informaciéon. Resulta preferible evaluar aspectos como
preparacioén, cumplimiento de responsabilidades, calidad de los aportes, escucha y capacidad para
apoyar la participacion.

La evaluacion del aprendizaje cooperativo no deberia concentrarse exclusivamente en las habilidades
sociales. Fl objetivo principal continua siendo aprender contenidos y desarrollar competencias
disciplinares. La cooperacion constituye el medio mediante el cual ese aprendizaje se potencia.

Las tecnologfas digitales amplian actualmente las posibilidades de cooperaciéon. Documentos
compartidos, pizarras virtuales, plataformas de discusién y entornos colaborativos permiten
desarrollar actividades incluso cuando los estudiantes no se encuentran fisicamente en el mismo
espacio. Sin embargo, compartir un archivo digital no garantiza cooperacion, de la misma manera que
compartir una mesa tampoco la garantiza.

En entornos virtuales se vuelve todavia mas importante establecer responsabilidades, mecanismos de
comunicacién y evidencias de participacion. Asimismo, el docente debe considerar diferencias en
acceso tecnologico, disponibilidad horaria y competencias digitales.

La inteligencia artificial generativa incorpora otro desafio. Dentro de un grupo, una herramienta de
IA puede utilizarse para generar posibles explicaciones, contrastar argumentos o analizar alternativas;
sin embargo, puede también reducir la necesidad de interaccion si el equipo delega directamente en
ella la elaboracion del producto.

Una utilizaciéon pedagdgicamente activa podria consistir en solicitar a distintos equipos que analicen
criticamente una respuesta producida por IA, identifiquen errores o sesgos y construyan
posteriormente una version fundamentada. En este caso, la tecnologia proporciona material para la
cooperacion, pero no sustituye el didlogo ni la argumentacion.
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El aprendizaje cooperativo posee también un importante potencial inclusivo, siempre que las
actividades reconozcan diferentes maneras de contribuir. Un estudiante puede aportar capacidad para
organizar informacion; otro, conocimientos previos; otro, habilidades comunicativas o capacidad para
sintetizar. Diseflar tareas que permitan contribuciones diversas puede fortalecer la percepcion de
pertenencia y competencia.

No obstante, la inclusiéon no ocurre automaticamente. Los grupos pueden reproducir desigualdades
existentes si algunos estudiantes reciben sistematicamente tareas de menor importancia o si
determinados estilos de comunicacién dominan la interaccion. La observacion docente y la rotacion
de responsabilidades resultan fundamentales.

En este sentido, la cooperacién necesita comprenderse también como una oportunidad para aprender
a convivir con diferencias. Escuchar perspectivas distintas, construir acuerdos y reconocer el valor de
otros aportes son capacidades que trascienden el rendimiento académico y poseen relevancia para la
participacion social.

En definitiva, el Aprendizaje Cooperativo constituye mucho mds que “trabajar en grupos”. Su
verdadero potencial aparece cuando existe una estructura capaz de transformar la interaccion entre
pares en una fuente de aprendizaje. L.a cooperacion debe ser deliberadamente disefiada mediante
interdependencia positiva, responsabilidad individual y colectiva, interaccién promotora, habilidades
sociales y reflexion sobre el funcionamiento del equipo.

La evidencia contemporanea respalda su capacidad para favorecer resultados académicos, cognitivos
y afectivos, pero también demuestra que los efectos dependen de la técnica y del contexto de
implementacién. Por ello, no resulta suficiente utilizar una etiqueta metodologica: es necesario
construir las condiciones que hacen posible la cooperacion auténtica.

Desde la perspectiva del aprendizaje significativo, su mayor aporte reside en que obliga a los
estudiantes a hacer visible el conocimiento. Explicar unaidea, escuchar una interpretacion diferente,
justificar una respuesta y reconstruir colectivamente una solucién requieren trabajar activamente con
aquello que se esta aprendiendo.

Cuando la cooperacion estd adecuadamente disefiada, el éxito de un estudiante no necesita construirse
sobre el fracaso de otro. El aprendizaje se transforma en una responsabilidad compartida en la que
cada integrante comprende que avanzar individualmente y ayudar a avanzar alos demas pueden formar
parte del mismo proceso educativo.

Esta concepcion resume el principio fundamental del aprendizaje cooperativo: aprender juntos no
significa simplemente estar juntos mientras se aprende, sino construir condiciones para que
la interaccién con otros contribuya realmente a comprender mejor, participar con
responsabilidad y alcanzar aprendizajes que dificilmente podrian construirse de la misma
manera de forma aislada.
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2.4. Estudio de casos o Aprendizaje Basado en Casos

El Estudio de Casos, también denominado Aprendizaje Basado en Casos (ABC) o Cuse-Based
Learning (CBL), constituye una metodologia activa que sitia al estudiante frente a una situacion
concreta, contextualizada y suficientemente compleja para que pueda analizarla mediante los
conocimientos propios de una disciplina, interpretar informacién, valorar alternativas, argumentar
posiciones y tomar decisiones fundamentadas. Su principal fortaleza consiste en reducir la distancia
que frecuentemente existe entre el conocimiento tedrico y las situaciones en las que dicho
conocimiento necesita ser aplicado.

A diferencia de una ensefianza centrada exclusivamente en la exposicién conceptual, el estudio de
casos no presenta el conocimiento como un conjunto de respuestas previamente organizadas.
Propone una situacién que contiene hechos, actores, decisiones, conflictos, evidencias o interrogantes
y solicita al estudiante utilizar aquello que conoce para comprenderla. De esta manera, los conceptos
adquieren una funcién concreta: permiten explicar por qué ocurre determinada situacion, interpretar
las acciones de los involucrados, evaluar posibles soluciones o anticipar las consecuencias de una
decision.

El método posee una amplia tradiciéon educativa. Su desarrollo histérico ha estado especialmente
asociado con areas como Derecho, Medicina y Administracién, donde los estudiantes necesitan
enfrentarse a situaciones similares a aquellas que posteriormente encontraran en su €jercicio
profesional. No obstante, su aplicacién se ha expandido progresivamente hacia educacion, ciencias
sociales, psicologia, ingenierfa, comunicacién, ciencias naturales y otras disciplinas. La investigacion
contemporanea confirma esta expansion y muestra que el aprendizaje basado en casos se utiliza
actualmente en multiples niveles educativos y campos de conocimiento.

Un caso educativo puede entenderse como una representacion organizada de una situacion que
presenta suficientes elementos para desarrollar un analisis y que, al mismo tiempo, contiene cierto
nivel de incertidumbre. Puede corresponder a un acontecimiento real, estar adaptado de una situacion
existente o ser elaborado especificamente con propédsitos didacticos. Su calidad no depende de que
haya ocurrido exactamente de la manera descrita, sino de que resulte verosimil, pedagdgicamente
relevante y capaz de movilizar los conocimientos que se pretende desarrollar.

Esta caracteristica permite establecer una primera diferencia importante entre un caso y un ejemplo.
El ejemplo suele utilizarse para ilustrar un concepto que ya ha sido explicado: el docente presenta una
idea y posteriormente muestra como puede observarse en determinada situacion. El caso, en cambio,
exige al estudiante utilizar los conceptos para interpretar una realidad cuya respuesta no se encuentra
completamente proporcionada. En consecuencia, el ejemplo ayuda a comprender una explicacion,
mientras que el caso puede convertirse en el escenario dentro del cual esa comprension es construida,
aplicada y puesta a prueba.

También resulta necesario diferenciar el estudio de casos del Aprendizaje Basado en Problemas,
desarrollado anteriormente. Ambas metodologfas parten de situaciones contextualizadas y pueden
promover investigacion, discusion y resolucion de dificultades; sin embargo, su organizacién presenta
diferencias. En el ABP, el problema suele actuar como detonante para identificar necesidades de
aprendizaje y emprender posteriormente una investigacion relativamente amplia. En el estudio de
casos, la situacién normalmente proporciona una cantidad mayor de informacion inicial y el énfasis se
concentra en analizar, interpretar y decidir utilizando dicha informacién y los conocimientos
disciplinares disponibles.

La frontera entre ambas metodologias no siempre es absoluta. Existen casos que incorporan
problemas abiertos y experiencias de ABP que utilizan narrativas similares a casos. Wijnia et al. (2024),
al analizar conjuntamente aprendizaje basado en problemas, proyectos y casos, los sitian dentro de
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una familia de métodos centrados en el estudiante y orientados por situaciones o problemas, aunque
reconocen que presentan estructuras y caracteristicas diferenciadas.

Una caracteristica esencial del aprendizaje basado en casos es la contextualizaciéon. Los
conocimientos dejan de presentarse de manera completamente abstracta y se ubican dentro de una
situacion donde determinados conceptos adquieren significado. Un principio juridico se comprende
al analizar un conflicto; una teotfa psicolégica puede utilizarse para interpretar el comportamiento de
una persona; un concepto pedagdgico adquiere sentido al estudiar las dificultades presentes en un aula;
y una estrategia comunicativa puede evaluarse dentro de una situacién concreta de interaccion.

La contextualizacién favorece la transferencia porque obliga al estudiante a reconocer cuando y como
puede utilizar aquello que ha aprendido. En una evaluacién memoristica, una pregunta puede indicar
explicitamente qué concepto debe recuperarse. En un caso, el estudiante necesita determinar qué
conocimientos resultan relevantes y establecer relaciones entre ellos. Esta seleccion constituye en si
misma una actividad cognitiva de mayor complejidad.

Otra caracteristica importante corresponde a la existencia de informacién susceptible de
interpretacion. Un buen caso no deberia presentar unicamente la informacién necesaria para alcanzar
de manera automatica una unica respuesta. Puede contener datos relevantes e irrelevantes,
perspectivas diferentes, informacion incompleta o elementos que admiten distintas interpretaciones.
Esta complejidad aproxima la experiencia educativa a las decisiones que se producen fuera del aula,
donde los problemas rara vez aparecen completamente organizados.

La incertidumbre desempefia aqui una funciéon pedagogica. Cuando existe una respuesta evidente,
disminuye la necesidad de argumentar. En cambio, cuando pueden construirse diferentes
interpretaciones razonables, el estudiante necesita justificar por qué considera una alternativa mas
adecuada que otra.

De esta manera, el estudio de casos se relaciona estrechamente con el desarrollo del pensamiento
critico. Analizar un caso implica identificar hechos, distinguirlos de opiniones, determinar qué
informacién posee suficiente respaldo, reconocer supuestos, comparar interpretaciones y construir
conclusiones fundamentadas. No basta con expresar una preferencia personal; las decisiones deben
apoyarse en conceptos, datos y argumentos.

La evidencia disponible ofrece resultados favorables en este sentido. Bayona y Duran (2024), mediante
un metaanalisis de 22 investigaciones que integré 86 tamafios de efecto, encontraron que el método
de casos mostré ventajas sobre la enseflanza mediante conferencia en resultados cognitivos
relacionados con adquisicién de conocimientos y desarrollo de habilidades. Los resultados afectivos
relacionados con motivacién y actitudes, sin embargo, no mostraron la misma superioridad, lo que
evidencia que el método no debe considerarse automaticamente mas motivador por el simple hecho
de utilizar casos.

Esta conclusion resulta particularmente importante para una utilizacion rigurosa de las metodologias
activas. Un caso puede ser intelectualmente valioso sin resultar necesariamente mas entretenido. La
finalidad no consiste en sustituir la profundidad académica por historias atractivas, sino en utilizar
situaciones capaces de generar demandas cognitivas que una exposicion aislada dificilmente
produciria.

El disefio o seleccion del caso constituye, por tanto, una de las principales responsabilidades docentes.
La situacién debe mantener una relacion clara con los resultados de aprendizaje. Antes de elaborar
la narrativa, el profesor necesita determinar qué conceptos pretende movilizar, qué decisiones deberan
adoptar los estudiantes y qué tipo de razonamiento espera observar.

Un caso excesivamente sencillo puede transformarse en un ejercicio de identificaciéon. Uno demasiado
complejo puede generar desorientacion y provocar que los estudiantes se concentren en elementos
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secundarios. La dificultad debe corresponder con el nivel de formacion, los conocimientos previos y
la experiencia que posee el grupo con esta metodologfa.

También debe existir una pregunta de analisis suficientemente potente. Presentar una situacién y
preguntar simplemente “squé opina?” puede producir conversaciones interesantes, pero no
necesariamente aprendizaje disciplinar. Las preguntas necesitan orientar el razonamiento hacia los
objetivos establecidos.

Pueden formularse interrogantes como: ¢cual es el problema central?, ¢qué elementos permiten
sostener esta interpretacion?, squé decisiones fueron adecuadas o inadecuadas?, ¢qué alternativas
existen?, ¢qué consecuencias podria tener cada una?, ¢qué teorfa permite explicar la situacion?, squé
informacion adicional serfa necesaria antes de tomar una decision? Estas preguntas obligan a utilizar
conocimientos y proporcionan estructura al analisis sin determinar anticipadamente la respuesta.

Una secuencia de aprendizaje mediante casos puede comenzar con una preparacion individual. El
estudiante recibe la situacién y realiza una primera lectura destinada a identificar actores, hechos,
problemas y posibles explicaciones. Este momento es importante porque garantiza que cada
participante construya una posicion inicial antes de escuchar al grupo.

Posteriormente puede realizarse un analisis en pequefios equipos. Los estudiantes comparan
interpretaciones, identifican coincidencias y desacuerdos y construyen respuestas fundamentadas. Esta
interaccién permite hacer visibles diferentes razonamientos. Una persona puede haber considerado
central un elemento que otra interpreté como secundario; confrontar ambas perspectivas obliga a
revisar criterios.

La discusiéon grupal constituye uno de los momentos mas valiosos porque el estudiante deja de
relacionarse unicamente con el caso y comienza a relacionarse también con las interpretaciones
producidas por sus compaferos. En este escenario, la argumentaciéon adquiere relevancia: no basta
con sostener que determinada decision es mejor; es necesario explicar por qué.

A continuacién puede desarrollarse una discusion plenaria dirigida por el docente. Esta fase no
deberia convertirse simplemente en la comunicacion de la respuesta correcta. Su propdsito consiste
en comparar posiciones, profundizar en los argumentos y relacionar las observaciones del alumnado
con conceptos disciplinares.

El docente puede solicitar evidencia, introducir informaciéon adicional, cuestionar supuestos o
modificar una variable del caso. Preguntar “smantendrian la misma decisién si esta condicion
cambiara?” obliga a distinguir cuales elementos resultan determinantes y permite profundizar el
razonamiento.

Esta funcién explica por qué el papel del profesor resulta particularmente importante. El metaanalisis
de Bayona y Duran (2024) destaca precisamente la relevancia del instructor para la efectividad del
método, debido a que debe gestionar adecuadamente sus componentes técnicos y la discusion. El
caso, pot si mismo, no produce aprendizaje; la calidad de las preguntas y de la mediaciéon condiciona
profundamente aquello que ocurre durante su analisis.

Puri (2025) sefiala igualmente que el método de casos constituye un enfoque interactivo que puede
favorecer pensamiento critico, capacidad analitica y aplicacién de conocimientos a situaciones reales,
pero su utilizacion requiere una adecuada conducciéon tanto en modalidades presenciales como
virtuales.

Una vez desarrollada la discusion, resulta conveniente incorporar una fase de decisiéon o propuesta.
Dependiendo de la disciplina, los estudiantes pueden elaborar un diagnoéstico, seleccionar una
alternativa, formular una recomendacién, disefiar una intervencién o defender una posicion.
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Esta fase impide que la actividad termine simplemente con multiples opiniones. El estudiante necesita
comprometerse con una interpretaciéon y justificarla mediante los conocimientos trabajados. En
algunos casos pueden existir varias respuestas defendibles; la calidad se encuentra entonces en el
razonamiento que sustenta cada una.

La experiencia deberia concluir con un momento de sintesis y reflexion. El docente puede
sistematizar los conceptos utilizados, aclarar interpretaciones incotrectas y relacionar el caso con otras
situaciones. Los estudiantes, por su parte, pueden comparar su posicion inicial con aquella que
sostienen después de la discusion.

(13

Preguntas como “squé informacién modificé su decision?”, “squé concepto fue determinante?”, “squé
interpretaciéon descartaron y por qué?” o “¢qué podria transferirse a otra situaciéon?” favorecen
procesos metacognitivos y ayudan a transformar la experiencia concreta en conocimiento

generalizable.

Esta fase resulta especialmente importante porque uno de los riesgos del método consiste en que el
aprendizaje permanezca excesivamente asociado con la historia especifica del caso. El estudiante
necesita abstraer principios que posteriormente pueda utilizar en situaciones diferentes. El propdsito
no es recordar unicamente lo que ocurrié con determinados personajes, sino comprender qué
conocimientos permitieron interpretar aquella situacion.

La seleccion de casos puede adoptar diferentes niveles de complejidad. Existen casos breves que
pueden analizarse durante algunos minutos y otros que incluyen documentos, datos, testimonios,
informes o materiales complementarios y requieren varias sesiones. La duracién no determina por si
misma la calidad metodoldgica.

Los minicasos pueden ser especialmente utiles para introducir conceptos o generar discusiones
rapidas. Una situacion de pocas lineas seguida de una pregunta bien disefiada puede obligar al
estudiante a aplicar inmediatamente aquello que acaba de aprender. LLos casos extensos, en cambio,
permiten integrar numerosos conocimientos y trabajar con mayor incertidumbre.

También pueden utilizarse casos progresivos, en los que la informacion se presenta por etapas. Los
estudiantes toman una decision inicial y posteriormente reciben nuevos datos que pueden confirmar
o cuestionar su interpretacion. Esta estructura resulta especialmente adecuada para desarrollar
flexibilidad cognitiva, puesto que obliga a revisar decisiones cuando aparecen nuevas evidencias.

Otra posibilidad consiste en presentar el mismo caso desde perspectivas diferentes. Los estudiantes
pueden recibir informacién correspondiente a distintos actores y posteriormente comparar cO6mo
cambia la interpretacién segun los datos disponibles. Esta modalidad resulta particularmente valiosa
para analizar conflictos sociales, educativos, juridicos, comunicativos o éticos.

En Lengua y Literatura, por ejemplo, un caso puede abordar la difusién de informacién falsa, un
conflicto comunicativo, la censura de determinada obra, una controversia relacionada con lenguaje
discriminatorio o la interpretacion divergente de un discurso. El estudiante puede analizar fuentes,
evaluar argumentos y construir una posicion fundamentada.

En formacion docente, los casos pueden presentar situaciones de convivencia, evaluacion, inclusion,
dificultades de aprendizaje, planificacion o interaccion con familias. La finalidad no consiste en
proporcionar recetas sobre qué hacer, sino en desarrollar capacidad para identificar variables y tomar
decisiones pedagogicas fundamentadas.

En el ambito juridico, los casos permiten aplicar normas, precedentes y principios a situaciones
especificas. En Administracion facilitan la toma de decisiones frente a problemas organizacionales. En
Psicologia pueden utilizarse para relacionar conceptos y situaciones de intervencion. En Ciencias
pueden analizarse controversias, resultados experimentales o problemas socio-cientificos.
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La investigacion demuestra precisamente esta versatilidad. Wu et al. (2023), en un metaanalisis de 15
estudios y 2172 participantes relacionado con ensefanza de Psicologfa, encontraron resultados
académicos favorables para los estudiantes que trabajaron mediante aprendizaje basado en casos frente
a métodos tradicionales, aunque los propios autores reconocen heterogeneidad entre los estudios y la
necesidad de continuar fortaleciendo la investigacion.

En educacion médica, una revisiéon sistematica con metaanalisis encontré ventajas del CBL en
determinados indicadores de rendimiento académico e interés, pero califico como muy baja la certeza
general de la evidencia, por lo que recomendé prudencia antes de extraer conclusiones definitivas.
Este tipo de resultados resulta especialmente valioso para el presente libro porque evita presentar las
metodologias activas como estrategias infalibles: existe evidencia favorable, pero su magnitud depende
de la disciplina, el disefio, la calidad de los estudios y la forma de implementacion.

La evaluacion dentro del estudio de casos debe valorar especialmente la calidad del razonamiento.
Conocer la respuesta final no siempre permite determinar cuanto comprendi6 el estudiante. Dos
alumnos pueden seleccionar la misma alternativa por razones completamente diferentes.

Por ello, las rdbricas pueden incorporar criterios como identificacion del problema, utilizacion
pertinente de conceptos, calidad de la evidencia, analisis de alternativas, coherencia de la
argumentacion y viabilidad de la decision. También pueden utilizarse informes escritos, exposiciones,
debates, ensayos argumentativos y defensas orales.

En actividades grupales resulta conveniente incluir alguna evidencia individual. Después de una
discusién colectiva, cada estudiante puede elaborar una conclusion personal, responder una pregunta
nueva o aplicar lo aprendido a otro caso. Esto permite comprobar que la interaccién grupal produjo
aprendizaje individual.

La autoevaluacioén puede utilizarse para que el estudiante analice cémo evoluciono su razonamiento.
Comparar una respuesta inicial con una final permite reconocer modificaciones conceptuales y
comprender qué evidencia produjo esos cambios.

Las tecnologias digitales amplian considerablemente las posibilidades del método. Un caso puede
integrar videos, documentos interactivos, bases de datos, mapas, entrevistas, noticias o simulaciones.
También puede desarrollarse mediante discusiones asincronicas, lo que proporciona mayor tiempo
para construir argumentos.

La revision de Mu y Hatch (2025) sobre innovaciones desarrolladas en el método de casos entre 2000
y 2024 muestra precisamente que su evolucién ha estado influida por la internacionalizacion, las
transformaciones en las caracteristicas del alumnado y los cambios tecnolégicos. El método ha
conservado su filosoffa central mientras incorpora nuevas formas de presentacion e interaccion.

La inteligencia artificial generativa introduce posibilidades adicionales. Puede emplearse para
representar diferentes actores de un caso, producir argumentos que deban ser evaluados, generar
escenarios alternativos o modificar determinadas variables. Sin embargo, existe nuevamente el riesgo
de delegar en la herramienta aquello que el estudiante necesita realizar.

Si se solicita a una IA que analice completamente el caso y posteriormente el estudiante copia su
respuesta, desaparece gran parte del valor pedagdgico. Una utilizacién mas activa consistiria en
comparar el analisis propio con una respuesta generada, identificar errores o supuestos, verificar
evidencia y construir posteriormente una conclusion fundamentada.

Otra posibilidad consiste en utilizar la inteligencia artificial para modificar el escenario en tiempo
real. Después de que un grupo adopte una decisién, pueden introducirse nuevas condiciones que
obliguen a reconsiderarla. La tecnologia se convierte asi en generadora de incertidumbre y no en
sustituto del razonamiento.
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Entre las ventajas del estudio de casos destacan su capacidad para contextualizar conocimientos,
favorecer transferencia, desarrollar argumentacion, enfrentar a los estudiantes con incertidumbre y
acercar la formaciéon académica a situaciones profesionales o sociales. También permite integrar
diferentes conceptos en una misma expetiencia.

No obstante, presenta limitaciones. Elaborar casos de calidad requiere tiempo y conocimiento del
contexto. Una situaciéon excesivamente compleja puede sobrecargar al estudiante, mientras una
demasiado simple puede convertirse en un ejercicio superficial. La discusion también puede estar
dominada por algunos participantes y existe el riesgo de valorar opiniones sin suficiente fundamento.

Mu y Hatch (2025), al examinar la teotia y evolucion del método clasico de casos, advierten ademas
que la investigacion sobre esta metodologia ha presentado problemas relacionados con definiciones
poco precisas y con la medicion del aprendizaje, lo que obliga a mantener cautela al interpretar algunas
afirmaciones sobre su efectividad.

Esta advertencia refuerza un principio central de la obra: ninguna metodologia debe incorporarse
exclusivamente porque sea reconocida como innovadora. Su utilizacién necesita responder a
resultados de aprendizaje y desarrollarse mediante un disefio coherente.

El estudio de casos resulta especialmente apropiado cuando interesa que el estudiante avance desde
saber un concepto hacia saber cuando, cémo y por qué utilizarlo. Su valor reside precisamente
en situar el conocimiento dentro de un contexto donde debe funcionar.

En consecuencia, un buen caso no entrega una leccion cerrada. Presenta una situacion suficientemente
rica para que los estudiantes construyan esa leccion mediante el analisis. Los datos proporcionan
materia para pensar; las preguntas orientan el razonamiento; la discusién confronta perspectivas; la
decision exige tomar posicion y la reflexion permite convertir la experiencia particular en aprendizaje
transferible.

Desde la perspectiva del aprendizaje significativo, esta metodologia ofrece una oportunidad
especialmente valiosa para relacionar conocimientos previos y nuevos, conectar teoria y realidad y
construir estructuras conceptuales capaces de utilizarse en situaciones diferentes. La teorfa deja de
permanecer unicamente en el libro o en la exposicién del docente y se convierte en herramienta para
comprender aquello que ocurre dentro del caso.

Por ello, la pregunta fundamental al disefar esta metodologia no deberfa ser simplemente “squé caso
puedo presentar?”, sino “2qué conocimientos quiero que mis estudiantes necesiten movilizar
para comprender y decidir frente a esta situacion?”. Cuando el caso consigue responder
adecuadamente a esta cuestion, deja de ser una historia utilizada para hacer mas atractiva la clase y se
transforma en un verdadero escenario de aprendizaje.

El principio que resume el estudio de casos puede expresarse de manera sencilla: comprender una
teoria adquiere mayor profundidad cuando el estudiante necesita utilizarla para interpretar la
complejidad de una situacion concreta. Alli radica su contribucién al aprendizaje activo y
significativo: aprender deja de consistir Gnicamente en conocer respuestas y comienza a incluir la
capacidad de analizar situaciones, valorar posibilidades y construir decisiones fundamentadas frente a
realidades que no siempre ofrecen una tnica solucion.

Pagina |79



Metodologias Activas
Estrategias que activan el aprendizaje significativo

2.5. Aprendizaje Basado en Retos (ABR)

El Aprendizaje Basado en Retos (ABR), conocido internacionalmente como Challenge-Based
Learning (CBL), constituye una metodologia activa que organiza el aprendizaje alrededor de desafios
auténticos vinculados con situaciones del entorno y orientados hacia la generacién, implementacion y
valoracién de posibles soluciones. Su caracteristica distintiva consiste en que el estudiante no se limita
a comprender un problema o elaborar una propuesta académica, sino que avanza hacia una logica de
accion en la que aquello que aprende se utiliza para intervenir, en alguna medida, sobre una situacién
concreta.

El ABR se ha consolidado especialmente en contextos educativos interesados en desarrollar
competencias relacionadas con resolucion de problemas, creatividad, colaboracién, pensamiento
critico, autonomia e innovacidon. Su estructura permite conectar contenidos curriculares con
situaciones sociales, ambientales, tecnoldgicas, educativas o comunitarias que poseen relevancia para
los estudiantes. Las revisiones recientes muestran un crecimiento de esta metodologia tanto en
educacion superior como en otros niveles formativos, aunque también senalan diferencias importantes
en la manera en que se conceptualiza e implementa (Galdames-Calderén et al., 2024; Doulougeri,
2024).

Desde sus origenes contemporaneos, el ABR fue concebido como un marco flexible capaz de conectar
aprendizaje, tecnologia y situaciones reales. El modelo se desarrollé inicialmente a partir de
experiencias relacionadas con el proyecto Apple Classrooms of Tomorrow—Today y posteriormente
evolucioné hacia una estructura organizada alrededor de tres grandes fases interrelacionadas:
involucrarse, investigar y actuar (Engage, Investigate, Acf). A lo largo de estas fases, la documentacion,
la reflexién y la comunicacion acompafian continuamente la experiencia de aprendizaje (Challenge
Based Learning, s. f.).

Aunque el Aprendizaje Basado en Retos comparte caracteristicas con el Aprendizaje Basado en
Problemas y el Aprendizaje Basado en Proyectos, es importante distinguir estas metodologias. En el
aprendizaje basado en problemas, el estudiante parte de una situacién problematica para identificar
necesidades de conocimiento, investigar y construir posibles explicaciones o soluciones. En el
aprendizaje basado en proyectos, el proceso suele organizarse alrededor de la produccién sostenida
de un producto, propuesta o resultado. En el ABR, en cambio, el énfasis se encuentra en convertir
una problematica amplia en un reto susceptible de accion, investigar rigurosamente sus dimensiones
y desarrollar una solucién que pueda ser implementada, probada o comunicada ante un contexto
auténtico.

Las fronteras entre estas metodologias no son completamente rigidas. Un reto puede incluir un
proyecto y necesariamente contiene problemas que deben resolverse. La diferencia se encuentra
principalmente en la orientaciéon de la experiencia. El ABR incorpora de manera explicita una
invitacion a actuar frente a la situaciéon estudiada, de manera que el conocimiento académico se
vincule con decisiones y acciones capaces de producir algin tipo de impacto.

Un proyecto podtia, por ejemplo, solicitar a los estudiantes diseflar una campafia sobre reduccion del
consumo de plastico. Un reto plantearfa una cuestion mas amplia: ¢como podemos reducir
efectivamente el consumo de plastico de un solo uso en nuestra institucion? A partir de alli, los
estudiantes tendrfan que investigar el problema, recopilar datos, identificar actores, analizar causas,
disefiar alternativas, implementar una intervencion y evaluar sus resultados. La diferencia se encuentra
en que el producto deja de constituir tnicamente una evidencia académica y se convierte en un medio
para responder a una situacion concreta.

Esta caracteristica conecta al ABR directamente con el aprendizaje significativo. El contenido
curricular adquiere una funcion dentro del proceso. Los estudiantes necesitan aprender porque existen
preguntas que deben responder y decisiones que necesitan fundamentar. LLos conocimientos no se
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presentan unicamente como informacién que posteriormente sera evaluada, sino como herramientas
para comprender un fenémeno e intervenir responsablemente sobre él.

La primera fase del marco corresponde a Involucrarse (Engage). Su propodsito consiste en avanzar
desde una tematica general hacia un reto especifico que resulte relevante, significativo y susceptible de
accion. El modelo comienza habitualmente con una gran idea (Big Idea), entendida como un
concepto suficientemente amplio para admitir diferentes perspectivas y conexiones con la realidad.
Sostenibilidad, bienestar, comunicacién, convivencia, identidad, movilidad, alimentacion, inclusion o
ciudadania pueden funcionar como grandes ideas.

La seleccion de una gran idea resulta importante porque proporciona un territorio conceptual, pero
todavia no constituye el reto. Si se parte, por ejemplo, de la sostenibilidad, pueden surgir maltiples
direcciones relacionadas con consumo, residuos, energia, transporte o agua. La amplitud inicial
permite que los estudiantes conecten el contenido académico con aspectos que reconocen en su
propio contexto.

A continuacion se desarrolla una pregunta esencial, destinada a contextualizar y personalizar la gran
idea. El marco oficial del ABR plantea precisamente una progresion desde la gran idea hacia una
pregunta esencial y, posteriormente, hacia un reto concreto y accionable.

Una gran idea como “convivencia” podria conducir hacia preguntas como: ¢qué factores influyen en
la convivencia dentro de nuestra institucion?, scoémo afectan las formas de comunicacion digital a las
relaciones entre estudiantes?, ¢qué condiciones permiten que una comunidad educativa resuelva sus
conflictos de manera constructiva?

Las preguntas esenciales no deberfan tener respuestas simples o inmediatamente localizables. Su valor
radica en abrir posibilidades de investigacion y permitir que el estudiante establezca conexiones
personales y sociales con aquello que esta aprendiendo.

Posteriormente, la pregunta se transforma en un reto, es decir, una invitaciéon explicita a actuar.
Expresiones como “disefiemos una estrategia para...”, “reduzcamos...”, “mejoremos...”,
“propongamos una solucién para...” o “generemos una intervencion que...” convierten el analisis en
una tarea orientada hacia la accion.

Un reto adecuado necesita mantener un equilibrio. Si es excesivamente amplio —por ejemplo,
“resolver la contaminacion mundial”— resultara practicamente imposible abordarlo de manera
significativa. Si es demasiado limitado, puede reducirse a una tarea mecanica. Debe situarse en una
escala que permita investigar una problematica auténtica y producir algin tipo de respuesta viable.

Esta caracteristica explica por qué la contextualizacion es fundamental. Los estudiantes necesitan
percibir que el reto posee una relacién comprensible con su realidad o con una realidad que merece
ser estudiada. El vinculo no tiene que ser necesariamente geografico. Un problema global puede
resultar significativo cuando puede analizarse desde un contexto cercano o cuando conecta con
intereses, responsabilidades y decisiones de los participantes.

La segunda gran fase corresponde a Investigar (Investigate). Una vez definido el reto, los
estudiantes necesitan comprenderlo con suficiente profundidad antes de intentar solucionarlo. Esta
etapa protege al ABR de uno de los riesgos mas frecuentes de las actividades orientadas hacia la
innovacién: comenzar a proponer soluciones antes de comprender adecuadamente el problema.

La investigaciéon comienza mediante preguntas guia. Los estudiantes identifican aquello que
necesitan conocer para avanzar. Ante el reto de reducir residuos dentro de una institucién, por
ejemplo, podrian preguntar: ;qué tipos de residuos se generan?, scuales representan mayor porcentaje?,
¢qué habitos los producen?, ¢qué estrategias se utilizan en otras instituciones?, ¢qué costos tendria
modificar determinados procesos?, ¢qué personas deberfan participar?
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Estas preguntas configuran progresivamente una ruta de aprendizaje. El docente puede orientar la
construccion y priorizacion de las interrogantes para garantizar que permitan alcanzar los objetivos
curriculares. Ia participacion del estudiante no elimina la responsabilidad docente de asegurar
profundidad académica.

Posteriormente se desarrollan actividades y recursos guia. El marco del ABR permite incorporar
investigaciones documentales, entrevistas, experimentos, observaciones, encuestas, simulaciones,
analisis estadisticos, consultas a expertos, lecturas o cualquier procedimiento que ayude a responder
las preguntas formuladas. La fase de investigaciéon culmina con la sintesis de la evidencia obtenida y la
identificacién de conclusiones capaces de sustentar una solucion.

Este momento constituye uno de los espacios donde el ABR puede integrar distintas disciplinas. Un
reto relacionado con consumo de agua puede demandar conocimientos cientificos para comprender
el recurso, matematicos para analizar datos, lingtifsticos para comunicar resultados, tecnolégicos para
disefiar soluciones y sociales para interpretar comportamientos colectivos.

La interdisciplinariedad constituye, por tanto, una de las posibilidades mas relevantes del enfoque.
Los problemas reales dificilmente se presentan organizados segun asignaturas. EI ABR permite
construir conexiones entre conocimientos que tradicionalmente se estudian de manera separada. Sin
embargo, esta integracion no debe conducir a superficialidad. Cada disciplina necesita aportar
conceptos y procedimientos necesarios para comprender mejor la situacion.

La investigaciéon debe conducir hacia una sintesis. Recopilar informacién no constituye por s{ mismo
aprendizaje. Los estudiantes necesitan identificar patrones, valorar la calidad de las fuentes, comparar
resultados y determinar qué informacion resulta realmente importante para responder al reto.

En el escenario contemporaneo, esta fase posee especial importancia debido a la enorme
disponibilidad de informacién en Internet y al desarrollo de herramientas de inteligencia artificial
generativa. Obtener respuestas se ha vuelto considerablemente mas sencillo; evaluar su confiabilidad
y utilizarlas criticamente continua siendo una competencia compleja.

La IA puede emplearse dentro del ABR para generar hipdtesis, explorar perspectivas, organizar datos
o simular escenarios, pero no deberfa reemplazar la investigacion ni el juicio del estudiante. Una
respuesta generada necesita ser verificada, contrastada y contextualizada. El reto educativo consiste
en utilizar estas herramientas como apoyo al razonamiento y no como sustituto del mismo.

La tercera fase corresponde a Actuar (Ac?). En ella, la evidencia reunida durante la investigacion se
utiliza para desarrollar soluciones, implementarlas y analizar sus resultados. El marco oficial distingue
en esta etapa la construcciéon de la solucién, su implementacién en un ambiente auténtico y la
evaluacion de su efectividad.

Esta fase diferencia especialmente al ABR de otras metodologias. El estudiante no permanece
unicamente en la formulacion tedrica de lo que podria hacerse. En la medida de las posibilidades del
contexto, intenta llevar la solucién hacia una experiencia concreta.

LLa implementacion no necesita ser de gran escala. Un grupo de estudiantes dificilmente resolvera por
completo un problema ambiental, social o educativo complejo. Sin embargo, puede desarrollar una
intervencion localizada, producir un prototipo, ejecutar una campafa piloto, modificar una practica
dentro de la institucién o presentar una propuesta ante actores que posean capacidad de decision.

Esta dimensiéon de accién proporciona autenticidad al aprendizaje. Las decisiones tienen
consecuencias y el producto puede ser observado por personas distintas del profesor. El estudiante
necesita considerar viabilidad, destinatarios, recursos y posibles efectos de aquello que propone.

Después de implementar la solucion se requiere evaluarla. Esta etapa resulta indispensable porque el
ABR no debe asumir que una buena intencién produce necesariamente una buena solucién. Los
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estudiantes necesitan recopilar evidencias que permitan determinar qué ocurrié después de la
intervencién.

Si se realiz6 una campafa de sensibilizacion, pueden analizarse cambios en conocimientos o
comportamientos. Si se elaboré un prototipo, puede evaluarse su funcionamiento. Si se desarroll6 una
propuesta institucional, pueden recopilarse opiniones de usuarios o especialistas. El objetivo consiste
en introducir la idea de que las soluciones también deben someterse a evidencia.

Este proceso puede conducir a modificaciones. Una solucién inicial puede no funcionar como se
esperaba, y esta situacion no deberfa interpretarse exclusivamente como fracaso. Puede constituir una
oportunidad de aprendizaje especialmente valiosa: obliga a revisar supuestos, analizar errores y
construir una alternativa mejor fundamentada.

La documentacion, reflexiéon y comunicacion acompafian transversalmente las tres fases. E1l ABR
recomienda registrar procesos, decisiones, descubrimientos y resultados. Esta documentacion permite
posteriormente reconstruir el aprendizaje y facilita que la evaluacién no dependa exclusivamente del
producto final.

Portafolios, diarios, fotografias, registros de datos, mapas conceptuales, borradores, videos y biticoras
pueden utilizarse para documentar el recorrido. Estas evidencias permiten observar cémo
evolucionaron las ideas y qué decisiones condujeron a la solucion.

La reflexion adquiere una importancia especial. Actuar no es suficiente. El estudiante necesita
preguntarse qué aprendid, qué supuestos modificd, qué estrategias funcionaron y qué harfa de manera
diferente. Hste proceso contribuye a transformar una intervenciéon particular en aprendizaje
transferible.

Las revisiones recientes destacan precisamente que el ABR posee potencial para favorecer
competencias complejas. Galdames-Calderén et al. (2024), en una revision sistematica centrada en
educacién superior, identificaron practicas vinculadas con desarrollo de competencias y capacidades
autorregulatorias, aunque también encontraron diversidad significativa en las formas de implementar
la metodologia.

En ingenierfa, Doulougeri (2024) encontré igualmente que el ABR se ha extendido como enfoque
pedagdgico, pero observo una ausencia de consenso suficiente respecto de como debe implementarse
en los curriculos y sefialé la necesidad de atender con mayor detalle las experiencias de docentes y
estudiantes. Esto resulta relevante porque demuestra que, pese a su creciente popularidad, todavia se
trata de un campo que continda consolidando sus marcos de aplicacion.

En educacién escolar, Gandini y Morselli (20206) realizaron una revision sistematica de investigaciones
publicadas entre 2004 y 2024 y encontraron que el ABR ha sido utilizado para favorecer participacion,
colaboracion y resolucion de problemas vinculados con desafios reales, aunque su presencia en los
niveles primarios continda siendo mas limitada que en secundaria y educacién superior.

La evidencia mas reciente aporta ademas resultados cuantitativos. Sun et al. (2026), mediante un
metaanalisis de 22 estudios experimentales y cuasiexperimentales desarrollados en educacion supetior,
analizaron los efectos del ABR en contextos hibridos sobre resultados asociados con aprendizaje
profundo. Sus resultados respaldan un efecto favorable de la metodologia, aunque también muestran
que variables como disciplina, duracién, tamafo del grupo, tecnologia y entorno educativo pueden
influir sobre los resultados.

Estas evidencias permiten sostener que el ABR posee un potencial relevante, pero evitan la conclusion
simplista de que cualquier reto produce automaticamente mejores aprendizajes. La calidad del disefio
continua siendo determinante.

El docente cumple una funcién esencial durante todo el proceso. Inicialmente necesita garantizar que
la gran idea y el reto puedan vincularse con objetivos curriculares. Posteriormente acompana la
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formulaciéon de preguntas, orienta la investigacion, proporciona conocimientos cuando resultan
necesarios, facilita recursos y ayuda a evaluar la calidad de las soluciones.

Su funcién no consiste en conocer previamente todas las respuestas. En retos auténticos pueden
aparecer situaciones que incluso el profesor necesita investigar. Esto modifica la relacion pedagogica:
el docente conserva la responsabilidad sobre el aprendizaje, pero puede participar también como
orientador de un proceso de exploracion.

El estudiante, por su parte, asume un papel de investigador y agente de cambio. Necesita tomar
decisiones, buscar evidencia, colaborar, disefar, actuar y revisar. Esta responsabilidad puede fortalecer
su agencia, pero también requiere apoyos adecuados.

Uno de los riesgos del ABR consiste en proponer desafios demasiado abiertos a estudiantes que
todavia no poseen suficientes habilidades de autorregulacion. En estos casos, el docente puede utilizar
cronogramas, preguntas guia, productos intermedios, ribricas o modelos que proporcionen estructura
sin eliminar la posibilidad de decision.

La colaboracion constituye generalmente un componente importante. Los retos reales suelen ser
suficientemente complejos para beneficiarse de diferentes conocimientos y perspectivas. Sin embargo,
trabajar en equipos necesita cumplir los principios anteriormente analizados en el aprendizaje
cooperativo: responsabilidad individual, participacion equilibrada y auténtica interdependencia.

LLa vinculacién con actores externos puede fortalecer considerablemente la metodologia. Familias,
organizaciones, especialistas, instituciones publicas, empresas o miembros de la comunidad pueden
aportar informacion, plantear necesidades, evaluar soluciones o participar como destinatarios de los
productos. Esto aumenta la autenticidad y permite que los estudiantes reconozcan que el
conocimiento desarrollado dentro del aula puede tener utilidad fuera de ella.

No obstante, la participacién externa necesita ser pedagoégicamente planificada. Una colaboracién con
la comunidad no deberfa convertirse en una actividad ocasional sin conexién curricular. LLos actores
externos deben enriquecer la comprension del reto y no desplazar los objetivos educativos.

La evaluacion del ABR debe considerar tanto los aprendizajes disciplinares como el proceso de
investigaciéon y actuaciéon. Valorar exclusivamente la solucién final puede resultar injusto,
especialmente porque la efectividad real de una intervencién depende de factores que no siempre se
encuentran bajo control de los estudiantes.

Pueden evaluarse la definiciéon del reto, calidad de las preguntas, seleccion y analisis de fuentes,
utilizacién de conocimientos disciplinares, argumentacion de la solucion, proceso de implementacion,
analisis de resultados, colaboracién y reflexion final. Las rabricas permiten explicitar estos criterios y
reducir la tendencia a valorar dnicamente la apariencia del producto.

También resulta conveniente combinar evaluacién grupal e individual. Cada estudiante deberia poder
explicar qué aprendié, cuales fueron sus aportes y cémo justificarfa las principales decisiones

adoptadas.

Entre las principales fortalezas del ABR se encuentran la contextualizacion, la integracion entre
conocimientos y accion, el desarrollo de competencias, la posibilidad de interdisciplinariedad y la
conexion con problemas reales. Ademas, puede fortalecer la percepcién de utilidad del aprendizaje al
permitir que los estudiantes observen alguna consecuencia concreta de su trabajo.

Sin embargo, presenta también desafios importantes. Disefiar retos auténticos requiere tiempo; la
coordinacién con agentes externos puede ser compleja; la evaluacién necesita maltiples evidencias y
determinados problemas pueden adquirir una magnitud superior a las posibilidades reales del
alumnado.
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Otro riesgo consiste en privilegiar excesivamente la accion y reducir la profundidad académica. Una
campafia atractiva o una intervencion social positiva no garantiza por si misma aprendizaje disciplinar.
El reto necesita requerir explicitamente conocimientos curriculares y la evaluaciéon debe hacer visibles
dichos aprendizajes.

También puede producirse el problema contrario: utilizar la etiqueta de reto para una tarea
completamente predeterminada. Si el docente define el problema, las preguntas, las fuentes, la solucion
y el producto, la posibilidad de investigacion y agencia se reduce considerablemente. E1 ABR necesita
reservar espacios reales de decision.

Por ello, suimplementacion exige equilibrio entre estructura y autonomia, conocimiento y accion,
investigacion e intervencion.

Desde la perspectiva del aprendizaje significativo, el mayor aporte del ABR reside precisamente en
esta articulacion. Los contenidos se integran dentro de una situaciéon que demanda comprender para
poder actuar. El estudiante no aprende unicamente para responder una evaluaciéon posterior; necesita
aprender porque aquello que conoce condiciona la calidad de la solucién que podra construir.

El reto convierte asi el conocimiento en una herramienta para interpretar y transformar, aunque sea
modestamente, una realidad. La accién devuelve nueva informacion al estudiante, quien puede analizar
si sus conocimientos y decisiones fueron suficientes. De esta manera, aprendizaje y expetiencia forman
un ciclo de investigacion, aplicacion y reflexion.

En definitiva, el Aprendizaje Basado en Retos propone avanzar desde la pregunta “¢qué debemos
aprender?” hacia otra mas compleja: “squé necesitamos aprender para poder actuar
responsablemente frente a esta situacion?”. Esa transicion constituye su principal fuerza

pedagdgica.

Cuando se encuentra adecuadamente disefiado, el reto deja de ser una actividad llamativa y se convierte
en un contexto para integrar conocimientos, investigacion, colaboracién, creatividad y
responsabilidad. El estudiante comprende que aprender puede permitirle no solamente explicar coémo
funciona el mundo, sino también imaginar y poner a prueba alternativas para mejoratlo.

En ese sentido, el ABR expresa con especial claridad uno de los principios centrales de las
metodologias activas: el conocimiento adquiere mayor significado cuando puede convertirse en
fundamento para comprender, decidir y actuar de manera responsable ante desafios
auténticos.
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2.6. Aula invertida o Flipped Classroom

El aula invertida, conocida internacionalmente como Flipped Classroom o Flipped Learning, constituye
una metodologia activa que reorganiza la distribucion tradicional de los tiempos y espacios de
ensefianza con el proposito de reservar los momentos de interaccion directa entre docentes y
estudiantes para actividades cognitivamente mas complejas. Su principio general consiste en trasladar
parte de la aproximacion inicial a los contenidos fuera del espacio de encuentro colectivo y utilizar
posteriormente el tiempo compartido para analizar, aplicar, discutir, resolver problemas, crear
productos y recibir retroalimentacion.

Esta descripcion, aunque ampliamente difundida, puede conducir a una interpretacién excesivamente
simplificada. Invertir el aula no significa unicamente solicitar a los estudiantes que observen un video
antes de asistir a clase. Tampoco consiste en intercambiar mecanicamente las actividades
tradicionalmente realizadas en el aula por aquellas asignadas como tarea. Su verdadero potencial
aparece cuando la reorganizacién del tiempo permite modificar la naturaleza de las experiencias
de aprendizaje y aumentar las oportunidades de interaccion, acompafiamiento y actividad cognitiva.

Bergmann y Sams (2012) contribuyeron significativamente a popularizar este enfoque mediante
experiencias en las que determinados contenidos explicativos eran proporcionados previamente a los
estudiantes y el tiempo presencial se destinaba a actividades de aplicaciéon y acompafiamiento. Sin
embargo, el desarrollo posterior de la metodologia ha permitido superar una interpretacion
exclusivamente tecnolégica y comprender que el elemento central no es el video ni la plataforma
utilizada, sino el disefio pedagdgico que organiza la relacion entre aprendizaje previo, actividad
compartida y reflexion.

Abeysekera y Dawson (2015) explican que el aula invertida modifica el uso tradicional de los espacios
al trasladar parte de la transmisién inicial de informaciéon fuera de clase y dedicar los encuentros a
actividades de aprendizaje activo. Esta reorganizacién puede favorecer una mayor participacion
estudiantil porque libera tiempo para trabajar con los contenidos bajo la orientacién directa del
docente.

Desde esta perspectiva, el aula invertida puede comprenderse como un modelo caracterizado por dos
grandes momentos interdependientes: un espacio previo de preparaciéon y un espacio de
profundizacién e interaccion. Ambos deben encontrarse cuidadosamente articulados. Si los
estudiantes revisan un recurso antes de clase pero posteriormente el docente repite exactamente el
mismo contenido mediante una exposicion, la inversion pierde gran parte de su sentido. De igual
manera, si las actividades presenciales no dependen de la preparacion previa, los estudiantes pueden
concluir que revisar anticipadamente los materiales resulta innecesario.

El primer momento corresponde al aprendizaje previo a la sesion compartida. En esta etapa, los
estudiantes realizan una aproximacioén inicial a conceptos, informacion, procedimientos o situaciones
que posteriormente seran trabajados con mayor profundidad. Los recursos pueden incluir videos
breves, lecturas, podcasts, infografias, presentaciones narradas, simulaciones, ejemplos comentados,
materiales interactivos o combinaciones de diferentes formatos.

Aunque el video se ha convertido en uno de los recursos mas reconocibles del aula invertida, no
constituye un requisito. Incluso podria desarrollarse una experiencia invertida utilizando
exclusivamente textos, preguntas de lectura o actividades exploratorias. El criterio fundamental
consiste en determinar qué procesos pueden realizar los estudiantes de manera relativamente
autbnoma antes de encontrarse con el docente y cuales se benefician especialmente de la interaccion
y el acompafiamiento.

Los materiales previos deben ser seleccionados o elaborados de acuerdo con los resultados de
aprendizaje. Una practica poco recomendable consiste en trasladar fuera del aula conferencias
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excesivamente extensas. Si un estudiante necesita observar una exposicion de una hora antes de cada
sesion, simplemente se ha trasladado la carga de la clase magistral hacia otro momento.

La preparacion previa requiere recursos manejables, estructurados y vinculados explicitamente con lo
que ocurrira después. Cuando se utilizan videos, suele ser conveniente organizarlos en segmentos
relativamente breves y acompafiarlos con preguntas, notas orientadoras o pequefias actividades de
recuperacion. Cuando se utilizan textos, pueden proporcionarse preguntas de lectura o esquemas que
ayuden a identificar los conceptos fundamentales.

Este disefio favorece que la preparacién no sea tnicamente pasiva. Observar un video de principio a
fin sin realizar ningin procesamiento puede reproducir el mismo comportamiento de una clase
expositiva. En cambio, realizar predicciones, responder preguntas, elaborar un organizador, resumir
una idea o formular dudas aumenta las posibilidades de participaciéon cognitiva.

Esta caracteristica permite conectar el aula invertida con los principios analizados anteriormente
mediante el modelo ICAP. El recurso previo por si mismo no determina la profundidad del
aprendizaje; esta depende de aquello que el estudiante hace con la informacion. La inversién adquiere
mayor valor cuando las actividades previas y presenciales progresan desde la recepcion hacia formas
activas, constructivas e interactivas.

Una segunda condicién consiste en establecer algin mecanismo que permita al docente conocer
como se desarroll6 la preparacion previa. Pequefios cuestionarios, preguntas abiertas, registros de
dudas, mapas conceptuales o respuestas breves pueden proporcionar informacién antes de comenzar
la sesion.

Estos datos cumplen una funciéon formativa. El docente puede identificar qué conceptos fueron
comprendidos, cuales generaron confusion y qué aspectos necesitan mayor atencion. De este modo,
el aula invertida permite adaptar parcialmente la clase a las necesidades detectadas en lugar de
desarrollar una explicacién idéntica independientemente de lo que los estudiantes hayan comprendido.

El segundo gran momento corresponde al espacio compartido, sea presencial o sincrénico. Allf
reside gran parte del potencial activo de la metodologia. El tiempo previamente utilizado para
transmitir informacién puede destinarse a resolver problemas, analizar casos, desarrollar
experimentos, discutir interpretaciones, escribir, disefiar, crear, argumentar o trabajar
cooperativamente.

Strelan et al. (2020), en un metaanalisis que integrd 198 estudios y 33 678 estudiantes de diferentes
niveles y disciplinas, encontraron un efecto positivo moderado del aula invertida sobre el rendimiento
académico. Uno de sus hallazgos mas relevantes fue que el componente que parecia contribuir
especialmente a los resultados era la posibilidad de disponer de mayor tiempo para el aprendizaje
activo estructurado y la resolucion de problemas. Esta observacion permite comprender que el
beneficio no proviene simplemente de cambiar de lugar una explicacion, sino de aprovechar de otra
manera el tiempo de interaccion.

En consecuencia, una sesion invertida no deberfa comenzar necesariamente con otra exposicion
completa. Puede utilizarse una breve aclaracién para atender dificultades detectadas, pero la mayor
parte del tiempo deberfa permitir que los estudiantes utilicen los conocimientos previamente
explorados.

Por ejemplo, en Lengua y Literatura un estudiante podria revisar previamente conceptos relacionados
con argumentacion y utilizar posteriormente la sesioén para analizar discursos, identificar estrategias,
debatir posiciones y construir un texto argumentativo. En Ciencias podria estudiar determinados
principios antes de clase y emplearlos posteriormente para interpretar resultados experimentales. En
Matematicas podria aproximarse a un procedimiento mediante ejemplos guiados y utilizar el tiempo
compartido para resolver problemas con acompafiamiento docente.
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Este desplazamiento modifica también la funciéon del docente. Durante la preparacion, actia como
disefiador y curador de recursos; durante la sesién, observa, formula preguntas, proporciona
retroalimentacién y ayuda a resolver dificultades. En lugar de dedicar gran parte del tiempo a explicar
mientras todos los estudiantes reciben la misma informacién, puede intervenir de manera mas
diferenciada.

La interaccion directa constituye una de las principales fortalezas de esta organizaciéon. Cuando el
estudiante enfrenta una tarea compleja en una modalidad tradicional, suele hacerlo como trabajo
independiente fuera del aula, precisamente en el momento en que puede necesitar mayor apoyo. El
aula invertida intenta modificar esta situacion: determinadas actividades de menor complejidad relativa
pueden desarrollarse con autonomia, mientras que aquellas que requieren aplicar, analizar o crear se
realizan cuando existe mayor posibilidad de recibir orientacién.

Esta logica no implica que los procesos previos sean necesariamente simples ni que todo trabajo de
orden superior tenga que desarrollarse presencialmente. La division debe adaptarse a cada contexto.
Su valor reside en preguntarse qué uso del tiempo compartido aporta mayor valor pedagégico.

El estudiante asume, a su vez, una responsabilidad diferente. Necesita preparar determinados
contenidos antes de la sesion y llegar en condiciones de participar. Hsta exigencia vincula
estrechamente el aula invertida con la autorregulaciéon del aprendizaje. Organizar tiempos,
controlar distracciones, revisar recursos, comprobar comprension y formular dudas se convierten en
tareas necesarias para que el modelo funcione.

Precisamente alli se encuentra uno de sus principales desafios. Liu et al. (2024), mediante una revision
sistematica centrada en el apoyo a la autorregulacion dentro de aulas invertidas, sefialan que este
modelo exige que los estudiantes asuman una responsabilidad considerable sobre su progreso y que
los apoyos destinados a desarrollar autorregulacién necesitan combinar orientacion explicita y
oportunidades para practicar dichas estrategias.

No todos los estudiantes poseen desde el inicio las mismas capacidades para organizar su aprendizaje.
Por ello, solicitar simplemente “revisar el material antes de clase” puede ser insuficiente. El docente
puede proporcionar cronogramas, preguntas guia, mecanismos de seguimiento y recomendaciones
sobre cémo estudiar los recursos. Con el tiempo, estos apoyos pueden disminuir a medida que
aumenta la autonomia.

La evidencia reciente resulta especialmente interesante en este aspecto. Yang y Chen (2024) realizaron
un metaanalisis con 46 muestras independientes procedentes de 40 estudios y encontraron un efecto
favorable de magnitud moderadamente alta del aula invertida sobre la capacidad de aprendizaje
autonomo. Estos resultados sugieren que, cuando se encuentra adecuadamente implementada, la
metodologia puede no solamente requerir autonomia, sino contribuir también a desarrollarla.

Sin embargo, existe un problema evidente: ¢qué ocurre cuando el estudiante no realiza la
preparacion previa? Esta es una de las dificultades mas frecuentes. Si las actividades presenciales
dependen completamente de conocimientos que determinados participantes no poseen, el ritmo del
grupo puede verse afectado.

La respuesta no deberia consistir necesariamente en volver a explicar todo el contenido, porque esta
practica puede terminar premiando indirectamente la falta de preparacion. Resulta mas pertinente
establecer mecanismos de apoyo: recursos de consulta rapida, actividades diagndsticas, trabajo entre
pares o breves intervenciones docentes dirigidas especificamente a las dificultades identificadas.

También resulta conveniente explicar claramente el sentido de la preparaciéon previa. Cuando los
estudiantes comprenden que aquello que realizan antes de la sesion sera necesario para participar
después, aumenta la coherencia del modelo. Si perciben los recursos previos como una tarea adicional
que no tiene consecuencias sobre la clase, la participacion puede disminuir.
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La motivaciéon representa otra dimensién importante. La posibilidad de avanzar a cierto ritmo,
detener o revisar materiales y utilizar el tiempo compartido para actividades interactivas puede resultar
favorable. Sin embargo, no todos los estudiantes prefieren automaticamente esta organizacion.
Algunos pueden percibir inicialmente una mayor carga de trabajo o considerar que el docente esta
trasladandoles responsabilidades que antes asumia mediante la explicacion.

Por esta razon, la implementacion debe ser gradual y transparente. El profesor necesita comunicar
qué pretende lograr mediante la inversion y demostrar, a través de las actividades, que el esfuerzo
previo permite utilizar el tiempo compartido de manera mas productiva.

Otro elemento central es la evaluacion formativa. El aula invertida produce maltiples oportunidades
para obtener informacién acerca del aprendizaje. Los cuestionarios previos permiten identificar
dificultades; las actividades presenciales ofrecen evidencias sobre aplicacion; y los productos finales
permiten valorar niveles mas complejos de desempefio.

La evaluacion no debe transformarse, sin embargo, en un sistema permanente de vigilancia destinado
a comprobar si cada estudiante abrié un video o permanecié conectado durante determinado tiempo.
Estos indicadores tecnologicos no demuestran necesariamente aprendizaje. Resulta mas util evaluar la
comprension mediante preguntas, explicaciones, producciones y aplicacion de los conceptos.

Las actividades previas pueden tener un peso limitado en la calificacién y cumplir principalmente una
funcién formativa. Durante la sesion, el docente puede utilizar estrategias de evaluacion continua
como resolucion de situaciones, preguntas conceptuales, analisis entre pares o actividades breves de
cierre.

El aprendizaje cooperativo puede integrarse especialmente bien con el aula invertida. Una vez que
los estudiantes llegan con una aproximacioén inicial al contenido, pueden utilizar el tiempo para explicar
conceptos, comparar interpretaciones y construir soluciones conjuntamente. Esto demuestra que las
metodologias activas no necesitan utilizarse de manera aislada.

Del mismo modo, el aula invertida puede combinarse con aprendizaje basado en problemas, proyectos
o casos. Los conocimientos necesarios para abordar una situacién pueden explorarse previamente y
el tiempo colectivo utilizarse para desarrollar procesos de investigacion, analisis y creacion.

Las tecnologias digitales cumplen un papel importante, aunque nuevamente no constituyen el centro
de la metodologia. Una plataforma educativa puede organizar materiales y registrar respuestas;
herramientas interactivas pueden proporcionar retroalimentaciéon inmediata; sistemas de
videoconferencia pueden permitir sesiones invertidas en educaciéon en linea y recursos multimedia
pueden facilitar diferentes formas de representacion.

No obstante, la implementaciéon tecnologica plantea cuestiones de accesibilidad y equidad. No
todos los estudiantes disponen de las mismas condiciones de conectividad, dispositivos o espacios
para estudiar fuera del aula. Disefiar una experiencia que dependa completamente de conexiones de
alta velocidad o de dispositivos especificos puede generar barreras.

El docente necesita conocer las condiciones de su grupo y proporcionar alternativas cuando sea
necesario. Los materiales pueden descargarse para uso sin conexion, utilizar formatos de bajo
consumo de datos o ofrecer diferentes medios de acceso. Una metodologfa activa no puede
considerarse exitosa cuando su disefio excluye a quienes carecen de determinadas condiciones
tecnologicas.

La evidencia disponible sobre la efectividad del aula invertida es amplia, pero necesita interpretarse
con prudencia. Ma et al. (2025), mediante un metaanalisis de segundo orden que integré 32
metaanalisis independientes, 928 estudios primarios tnicos y mas de 219 000 estudiantes, encontraron
un efecto global positivo sobre resultados cognitivos, afectivos y conductuales. El efecto fue
especialmente elevado en los resultados conductuales. No obstante, los autores sefialaron también una
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heterogeneidad considerable y una calidad metodolégica baja en buena parte de los metaanalisis
previos.

Este hallazgo resulta particularmente importante porque confirma simultaineamente dos ideas: existe
evidencia general favorable, pero no es adecuado afirmar que cualquier aula invertida producira
automaticamente mejores resultados. Su efectividad depende de la disciplina, el disefio, las actividades,
las caracteristicas del alumnado y la calidad de la implementacion.

Esta variabilidad también aparece en la educacion escolar. Li et al. (2025), mediante un metaanalisis
multinivel de 129 estudios y 12 727 estudiantes de educaciéon K—12, encontraron un efecto positivo
sobre el desempefio general, asi como resultados favorables en dimensiones cognitivas y afectivas. Sin
embargo, los amplios intervalos de prediccion muestran nuevamente que los efectos pueden diferir
sustancialmente entre contextos.

La investigacion reciente refuerza por tanto una idea fundamental: invertir no basta; es necesario
disefar.

Uno de los errores frecuentes consiste en centrar todo el esfuerzo en producir videos. El docente
puede dedicar numerosas horas a grabar materiales y prestar menor atencion a lo que ocurrira cuando
los estudiantes estén juntos. Sin embargo, precisamente las actividades compartidas parecen constituir
uno de los elementos que mas explican los beneficios de la metodologfa.

Otro error consiste en trasladar una sobrecarga de trabajo al estudiante. Si se mantienen todas las
actividades tradicionales y ademas se afiaden videos, lecturas y cuestionarios previos, la inversion
puede aumentar considerablemente el tiempo requerido sin mejorar proporcionalmente el aprendizaje.
Parte del disefio consiste en decidir qué actividades deben eliminarse, transformarse o integrarse.

También existe el riesgo de asumir que todos los estudiantes aprenderan adecuadamente mediante un
unico recurso digital. La diversidad de conocimientos previos, preferencias y necesidades hace
recomendable proporcionar alternativas o apoyos diferentes.

La inteligencia artificial generativa ofrece nuevas posibilidades para el aula invertida. Puede utilizarse
como herramienta de consulta previa, para generar preguntas de practica, obtener explicaciones
alternativas o construir ejemplos. Durante la sesion, las respuestas generadas pueden convertirse en
objetos de analisis critico.

Por ejemplo, un estudiante podria solicitar a una herramienta una explicacién sobre un concepto antes
de clase y posteriormente comparar esa explicacion con fuentes académicas. En el aula, el grupo podtria
identificar errores, simplificaciones o sesgos. Asi, la inteligencia artificial no sustituye el aprendizaje,
sino que proporciona material para analizar.

Sin embargo, también puede intensificar el riesgo de una preparacion superficial. Un estudiante podria
solicitar un resumen automatico de un texto sin leerlo o resolver un cuestionario mediante una
herramienta generativa. El disefio de las actividades previas necesita considerar esta nueva realidad y
priorizar tareas que requieran reflexion, conexion personal, preguntas o aplicacion.

La retroalimentacién inmediata constituye otra oportunidad. Plataformas adaptativas vy
herramientas digitales pueden proporcionar informacién sobre respuestas antes de la sesion. Sin
embargo, estas tecnologias deben complementar y no sustituir la retroalimentacién humana,
especialmente cuando se requieren interpretaciones complejas.

El aula invertida puede resultar especialmente valiosa en contextos hibridos y virtuales. La logica de
preparacién asincrénica seguida de interaccion sincrénica permite organizar expetiencias flexibles. No
obstante, una videoconferencia dedicada exclusivamente a exposicion reproduciria las limitaciones del
modelo tradicional. El espacio sincrénico deberia aprovecharse para interaccion, analisis y
acompafiamiento.
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Otra fortaleza potencial es la posibilidad de respetar parcialmente diferentes ritmos de aprendizaje.
Un recurso previo puede pausarse, revisarse o repetirse, algo que no siempre ocurre durante una
exposicion en tiempo real. Los estudiantes que necesitan mayor tiempo pueden volver sobre
determinadas explicaciones, mientras quienes poseen conocimientos previos pueden avanzar con
mayor rapidez.

Esto no significa que la metodologia produzca automaticamente personalizacion. La verdadera
adaptacion aparece cuando los datos procedentes de las actividades previas permiten al docente
ofrecer diferentes apoyos o tareas durante la sesion.

La implementacion puede comenzar de manera gradual. No resulta necesario invertir inmediatamente
una asignatura completa. El docente puede seleccionar una unidad, un tema o algunas sesiones y
analizar sus resultados. Este enfoque permite ajustar materiales, identificar dificultades y desarrollar
progresivamente experiencia.

Una secuencia basica puede organizarse en cuatro momentos articulados. En primer lugar, el
docente define los resultados de aprendizaje y selecciona aquello que puede abordarse previamente.
En segundo lugar, disefia recursos y una actividad que haga visible la preparaciéon. En tercer lugar,
utiliza la informacién obtenida para desarrollar una sesién centrada en aplicacion, analisis e interaccion.
Finalmente, incorpora evaluacion y reflexion para determinar qué aprendizajes se alcanzaron y qué
necesita reforzarse.

La simplicidad aparente de esta estructura no deberfa ocultar la complejidad del disefio. La coherencia
entre los momentos constituye la condicion esencial.

Desde la perspectiva del aprendizaje significativo, el aula invertida adquiere valor cuando permite que
la aproximacién inicial a un contenido sea seguida rapidamente por oportunidades para utilizarlo,
relacionarlo y reconstruirlo. El estudiante no permanece unicamente expuesto a informacion;
dispone de un espacio posterior en el que puede poner a prueba su comprension bajo
acompafiamiento.

De esta manera, la metodologia puede ayudar a transformar el tiempo de clase desde un espacio
predominantemente dedicado a escuchar hacia otro destinado a pensar y actuar con el conocimiento.

Su principio esencial no consiste, por tanto, en invertir lugares, sino en invertir prioridades. La
informacién que un estudiante puede explorar razonablemente de manera autbnoma no necesita
ocupar necesariamente todo el tiempo de interaccion directa. Ese tiempo puede reservarse para
aquellos procesos en los que la presencia del docente y de los compaferos aporta mayor valor:
preguntar, aplicar, discutir, crear, equivocarse, recibir retroalimentacién y volver a intentarlo.

El Aula Invertida representa asi una metodologia cuya efectividad depende menos de dénde se
encuentra fisicamente el estudiante cuando recibe informacién y mas de qué hace con esa
informaciéon antes, durante y después del encuentro educativo. Cuando esta secuencia se
encuentra bien disefiada, la inversion deja de ser un simple cambio logistico y se convierte en una
estrategia para aumentar el tiempo dedicado al aprendizaje activo, la interaccién y la construccion
significativa del conocimiento.
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2.7. Integracion y seleccion estratégica de metodologias activas

El recorrido desarrollado a lo largo de este capitulo permite comprobar que las metodologias activas
no constituyen un conjunto homogéneo de procedimientos ni una coleccion de técnicas que puedan
aplicarse indistintamente en cualquier contexto educativo. El Aprendizaje Basado en Problemas, el
Aprendizaje Basado en Proyectos, el Aprendizaje Cooperativo, el Estudio de Casos, el Aprendizaje
Basado en Retos y el Aula Invertida comparten principios relacionados con la participacién estudiantil,
la construccién del conocimiento y la busqueda de aprendizajes mas profundos; sin embargo, cada
una organiza de manera diferente la experiencia educativa y responde con mayor eficacia a
determinados propositos.

Esta diversidad constituye una de las principales fortalezas del aprendizaje activo. El docente dispone
de diferentes posibilidades para construir experiencias que permitan investigar, colaborar, resolver,
producir, analizar o tomar decisiones. Al mismo tiempo, esa variedad plantea una responsabilidad
profesional importante: seleccionar la metodologia no deberia convertirse en una decisién basada
unicamente en tendencias, preferencias personales o disponibilidad tecnolégica.

Doolittle et al. (2023), después de revisar 547 publicaciones relacionadas con aprendizaje activo,
identificaron como elementos centrales la orientacién hacia el estudiante, la construccién del
conocimiento y el desarrollo del pensamiento de orden superior. Desde esta perspectiva, la
denominacion especifica de una metodologia resulta menos importante que la calidad de los procesos
cognitivos que consigue generar.

Por ello, una pregunta fundamental antes de seleccionar cualquier metodologfa deberia ser: ¢qué
necesita hacer intelectualmente el estudiante para alcanzar este aprendizaje?

Si necesita analizar una situacion compleja y construir una decision fundamentada, un estudio de caso
puede constituir una alternativa adecuada. Si debe identificar aquello que desconoce e investigar para
comprender una situacién problematica, el Aprendizaje Basado en Problemas puede ofrecer mejores
condiciones. Cuando se pretende integrar conocimientos durante un proceso prolongado que
culminara en una produccién concreta, el Aprendizaje Basado en Proyectos puede resultar
especialmente pertinente.

Si el objetivo consiste en favorecer la construccion compartida del conocimiento, la explicacion entre
pares y la responsabilidad conjunta, el Aprendizaje Cooperativo ofrece estructuras especificas para
organizar la interaccién. Cuando se desea avanzar desde la comprension de una problematica hacia la
formulacién e implementacién de una respuesta en un contexto auténtico, el Aprendizaje Basado en
Retos puede proporcionar un marco apropiado. Finalmente, cuando el propdsito consiste en
aprovechar el tiempo de interaccion para desarrollar actividades cognitivamente complejas, el Aula
Invertida permite reorganizar los momentos de aproximacion inicial y aplicacién del conocimiento.

Estas diferencias demuestran que no existe una metodologia intrinsecamente superior a todas las
demas. Su pertinencia depende de la relacién que pueda establecerse entre propésito, contenido,
estudiante, contexto y evaluacion.

La evidencia reciente respalda esta interpretacion. Conde-Izquierdo et al. (2025), mediante una
revisiéon sistematica de investigaciones publicadas entre 2018 y 2024, analizaron diferentes
metodologias activas y encontraron resultados positivos asociados con estrategias como aprendizaje
cooperativo, aprendizaje basado en problemas, aprendizaje basado en proyectos, aula invertida,
gamificacion y aprendizaje por indagacion. Sin embargo, los autores también sefialan que los
resultados dependen de aspectos como formaciéon docente, integraciéon de recursos digitales y
capacidad de adaptacion pedagdgica.

Estos hallazgos permiten superar una interpretacion simplista segin la cual utilizar cualquier
metodologia activa garantiza automaticamente mejores resultados. La metodologia crea determinadas
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condiciones, pero es el disefio pedagoégico el que determina si esas condiciones se convierten
realmente en oportunidades para aprender.

Un proyecto puede tener poco valor educativo cuando se limita a elaborar un producto sin
investigacion ni reflexion; un caso puede convertirse en una simple lectura si no exige analisis y
argumentacion; el trabajo cooperativo puede reproducir desigualdades cuando algunos integrantes
realizan toda la actividad; un problema puede resolverse mediante una biasqueda superficial; un reto
puede concentrarse en una campafa atractiva sin profundidad conceptual y un aula invertida puede
limitarse a sustituir la conferencia presencial por un video.

En todos estos casos se conserva el nombre de la metodologia, pero se pierde gran parte de su
principio pedagogico.

La seleccion estratégica debe comenzar, por tanto, con los resultados de aprendizaje. Antes de
decidir como ensefiar, el docente necesita determinar qué espera que sus estudiantes comprendan y
qué deberian ser capaces de realizar con aquello que aprenden.

Esta distinciéon es particularmente relevante porque los objetivos educativos presentan demandas
cognitivas diferentes. Recordar informacién, comprender un concepto, analizar una situacion,
construir un argumento, disefiar una solucion y crear un producto no requieren necesariamente las
mismas experiencias.

La metodologia deberfa proporcionar al estudiante oportunidades para realizar durante el proceso
aquello que posteriormente se espera que sea capaz de hacer de manera autbnoma.

Si un resultado establece que los estudiantes deberan argumentar, necesitan oportunidades para
formular y defender argumentos. Si se pretende desarrollar capacidad de resolver problemas, no
resulta suficiente explicar cémo los resuelve el docente. Si se espera que colaboren, necesitan participar
en experiencias donde la interaccién sea necesaria para alcanzar una meta.

Esta coherencia también debe extenderse hacia la evaluaciéon. Una metodologia activa pierde parte
de su potencial cuando se utilizan experiencias destinadas a promover analisis, investigaciéon y creacion,
pero posteriormente el aprendizaje se evalia unicamente mediante reproducciéon memoristica.

La evaluacién necesita responder a los mismos procesos que fueron promovidos durante la
experiencia. Esto puede requerir combinar examenes con rubricas, proyectos, portafolios, resolucion
de casos, presentaciones, productos, autoevaluacion y coevaluacion. La diversidad de instrumentos no
constituye un fin en si misma; debe utilizarse cuando permite reunir evidencias relevantes sobre
diferentes dimensiones del aprendizaje.

Otro criterio fundamental corresponde a los conocimientos previos del alumnado. Las
metodologfas activas pueden generar tareas cognitivamente demandantes y, por esta razon, necesitan
considerar aquello que el estudiante ya conoce.

Un problema excesivamente complejo presentado a un grupo que carece de conocimientos
fundamentales puede producir sobrecarga y frustracion. De manera semejante, solicitar un proyecto
completamente autdnomo a estudiantes sin experiencia previa en investigacion puede provocar que
dediquen gran parte de sus esfuerzos a organizar el proceso y muy poco a construir aprendizajes
disciplinares.

La autonomia debe entenderse como una capacidad que puede desarrollarse progresivamente y no
como una condicion que se presupone desde el inicio.

Por esta razon, seleccionar una metodologia implica determinar también qué tipo de apoyo necesita
el estudiante. Preguntas guia, modelos, ejemplos, recursos seleccionados, criterios explicitos y
productos intermedios pueden funcionar como andamiajes que permitan avanzar hacia tareas cada
vez mas complejas.
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Una metodologia activa no pierde su caracter porque el docente proporcione estructura. Lo pierde
cuando la estructura es tan rigida que el estudiante deja de tomar decisiones, interpretar o construir
conocimiento.

Ia seleccion necesita considerar igualmente el tiempo disponible. No todos los aprendizajes
justifican el desarrollo de un proyecto de varias semanas ni toda unidad curricular requiere un reto
complejo. La utilizacién excesiva de metodologias prolongadas puede provocar saturacién tanto en
estudiantes como en docentes.

Una actividad activa puede ocupar apenas algunos minutos. Una pregunta que obligue a realizar una
prediccién, una discusién en parejas, un breve caso, una explicaciéon entre compafieros o la
comparacion de dos argumentos pueden generar procesos cognitivos importantes sin necesitar una
intervencion extensa.

Por ello, las metodologias activas deberfan concebirse como un repertorio flexible de posibilidades
y no como estructuras que siempre deben aplicarse en su version mas compleja.

Esta flexibilidad conduce hacia uno de los principios mas importantes de la practica contemporanea:
las metodologias pueden integrarse entre si.

Un proyecto puede incorporar aprendizaje cooperativo para organizar equipos, estudio de casos para
introducir determinada problematica y aula invertida para proporcionar informacién necesaria antes
de determinadas sesiones. Un reto puede comenzar con un caso auténtico, utilizar investigaciéon propia
del Aprendizaje Basado en Problemas y concluir con un producto desarrollado mediante loégica de
proyecto.

La integracién resulta pedagdgicamente valida cuando cada componente cumple una funcién
claramente definida.

No se trata de acumular metodologias para que una experiencia parezca mas innovadora. Combinar
indiscriminadamente aula invertida, gamificaciéon, proyectos, cooperacion y tecnologia puede
aumentar la complejidad sin mejorar el aprendizaje. Cada decision debe responder a una necesidad
concreta.

Un disefio metodolégico podria comenzar, por ejemplo, con una preparacion previa propia del aula
invertida. Posteriormente, los estudiantes analizan un caso en pequefios equipos mediante estructuras
cooperativas. La situacion permite identificar un problema que dard origen a una investigacion y,
finalmente, el conocimiento obtenido se utilizara para elaborar una propuesta mediante un proyecto.

En este escenario se utilizan varias metodologias, pero existe una secuencia coherente porque cada
una responde a una fase diferente del aprendizaje.

La tecnologia puede facilitar estas combinaciones, pero no deberia convertirse en el criterio principal
para seleccionarlas. Sailer et al. (2024), mediante una revision sistematica de metaanalisis y un
metaanalisis de segundo orden sobre aprendizaje apoyado por tecnologia, encontraron que los efectos
educativos se encuentran mediados de manera importante por las actividades de aprendizaje que la
tecnologia permite desarrollar. Sus resultados respaldan la idea de que la herramienta tiene menor
relevancia que la actividad cognitiva que facilita.

Esta conclusion posee consecuencias directas para las metodologfas activas. Utilizar una plataforma,
una aplicacion, realidad virtual o inteligencia artificial no garantiza innovacion. Una actividad digital
puede continuar siendo completamente pasiva cuando el estudiante se limita a recibir informacion.

Por el contrario, tecnologias relativamente sencillas pueden favorecer procesos profundos cuando
b

permiten comparar argumentos, construir colaborativamente, analizar informacién, simular

situaciones o recibir retroalimentacion.
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El criterio deberia ser, por tanto, qué proceso de aprendizaje mejora la tecnologia y no qué
herramienta resulta mas novedosa.

Esta consideracion adquiere todavia mayor importancia con la incorporacion de la inteligencia artificial
generativa. Las herramientas actuales pueden producir explicaciones, casos, proyectos, soluciones y
textos completos, lo que obliga a reconsiderar determinadas tareas tradicionalmente asociadas con
metodologias activas.

El desafio consiste en garantizar que la tecnologia no realice precisamente el trabajo cognitivo que se
desea desarrollar en el estudiante.

Si el objetivo consiste en aprender a argumentar, obtener automaticamente un argumento terminado
puede reducir oportunidades de aprendizaje. Sin embargo, comparar un argumento propio con otro
generado mediante inteligencia artificial, identificar debilidades, verificar evidencias y reconstruir una
version mejor fundamentada puede generar una experiencia activa.

Algo similar ocurre con un proyecto. La IA puede ayudar a explorar alternativas o proporcionar
retroalimentacion inicial, pero el estudiante deberia conservar responsabilidad sobre las decisiones, la
verificacion y la produccion intelectual.

La evidencia relacionada con aprendizaje apoyado por tecnologia refuerza nuevamente este principio:
aquello que determina el potencial educativo es la actividad que realiza el estudiante y no
simplemente la presencia del recurso.

Otro criterio para seleccionar e integrar metodologias corresponde a la modalidad educativa. Las
estrategias activas pueden utilizarse en presencialidad, virtualidad y formatos hibridos, pero requieren
adaptaciones.

Wittayakom et al. (2024), mediante una revision sistematica de estudios desarrollados entre 2020 y
2024, encontraron que las modalidades en linea pueden incorporar discusiones, simulaciones, estudios
de caso y resoluciéon colaborativa de problemas y que estas experiencias se relacionan con resultados
favorables en participacién, motivacion, satisfaccion y aprendizaje.

La virtualidad, por tanto, no impide el aprendizaje activo. Sin embargo, necesita mecanismos
adecuados para organizar interaccion, acompafamiento y retroalimentacion. Una metodologia
trasladada literalmente desde la presencialidad puede perder efectividad si no se consideran los tiempos
y formas de comunicacién propios del entorno digital.

La diversidad estudiantil constituye igualmente un criterio indispensable. Una metodologia deberia
proporcionar oportunidades de participacién a estudiantes con experiencias, conocimientos,
habilidades y necesidades diferentes.

La participacion activa no significa exigir que todos actien exactamente de la misma manera. Un
estudiante puede demostrar comprensiéon mediante argumentaciéon oral; otro puede necesitar mayor
tiempo para construir una respuesta escrita. Determinadas actividades pueden ofrecer opciones de
producto, diferentes recursos de acceso o mecanismos variados para contribuir al trabajo colectivo.

Esta flexibilidad no supone disminuir expectativas académicas, sino eliminar barreras que no se
encuentran directamente relacionadas con el aprendizaje buscado.

La seleccion estratégica debe considerar también el contexto institucional. Numero de estudiantes,
disponibilidad de recursos, organizacién del tiempo, caracteristicas de los espacios, apoyo de otros
docentes y flexibilidad curricular influyen sobre la viabilidad de determinadas metodologfas.

Una propuesta pedagbgica excelente en términos tedricos puede resultar poco sostenible si exige
recursos o condiciones que la instituciéon no puede proporcionar. Esto no significa renunciar a la
innovacion, sino adaptar sus principios de manera realista.
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En muchos casos, la innovaciéon sostenible comienza con transformaciones pequefias. Incorporar una
discusion entre pares, un minicaso o una actividad de resolucién de problemas puede constituir un
primer paso antes de desarrollar proyectos interdisciplinarios complejos.

ILa experiencia del docente también debe considerarse. Implementar simultineamente varias
metodologias nuevas puede generar dificultades de planificaciéon y seguimiento. La construccion
progresiva de un repertorio metodolégico permite adquirir confianza, analizar resultados y realizar

mejoras.

En este sentido, la revision de Conde-Izquierdo et al. (2025) destaca la formacién continua del
profesorado como una de las condiciones para aprovechar de manera efectiva el potencial de las
metodologfas activas.

LLa practica docente necesita incorporar, ademas, una actitud de investigacion y reflexion. Después
de implementar una metodologfia, resulta necesario analizar qué funciond, qué dificultades aparecieron
y qué evidencias muestran realmente que los estudiantes aprendieron.

Una actividad que genera entusiasmo no necesariamente produce comprension profunda. Del mismo
modo, una experiencia que resulta inicialmente dificil puede generar aprendizajes importantes. La
evaluacién de una metodologfa deberfa considerar evidencias y no tnicamente percepciones.

El profesor puede registrar dificultades frecuentes, comparar desempefios, analizar producciones y
recoger percepciones estudiantiles. Esta informacion permite revisar progresivamente el disefio.

En consecuencia, seleccionar metodologias activas no constituye una decision definitiva. Una
estrategia puede ser modificada durante y después de la implementacion.

Esta capacidad de adaptacion resulta especialmente importante porque ningin grupo es idéntico a
otro. Una actividad utilizada con éxito en un curso puede necesitar cambios al aplicarse en otro debido
a diferencias en conocimientos previos, intereses, autonomia o dindmica grupal.

La flexibilidad pedagégica representa, por tanto, una competencia profesional fundamental.

Otro aspecto que debe evitarse es la oposicion absoluta entre metodologias activas y ensefianza directa.
Una clase puede incorporar explicaciéon docente sin dejar de ser parte de una secuencia activa.
Determinados conocimientos requieren modelado, clarificacion y exposicion.

El problema aparece cuando toda la actividad cognitiva se concentra permanentemente en el profesor.

Una explicacién breve puede proporcionar las herramientas necesarias para resolver posteriormente
un caso; una demostracion puede preparar al estudiante para una investigacién; una conceptualizacion
puede ayudar a interpretar los resultados de un proyecto. La cuestion fundamental consiste en
determinar cuando la intervencion directa facilita el aprendizaje y cuando debe ceder espacio a la
actuacion del estudiante.

La integracién metodologica permite precisamente superar estas dicotomias. La ensefianza efectiva
puede alternar momentos de explicacion, practica guiada, exploracion, colaboracion, aplicacion y
reflexion.

Lo importante es construir una secuencia pedagégica coherente.

La revision sistematica de Conde-Izquierdo et al. (2025) resulta especialmente significativa en este
sentido porque muestra que diferentes metodologias activas se relacionan con mejoras en rendimiento
académico, motivaciéon y satisfacciéon, pero también evidencia que no existe un unico modelo
dominante para todos los campos. El aula invertida aparece con mayor presencia en algunos contextos
universitarios, mientras el aprendizaje cooperativo tiene especial presencia en determinadas areas y
niveles educativos.
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Esta diversidad confirma que la pregunta no deberia ser “scual es la mejor metodologia activa?”,
sino “¢cual es la metodologia mas coherente con este aprendizaje, este grupo y este
contexto?”

La respuesta puede incluso ser una combinacion.

Desde la perspectiva del aprendizaje significativo, esta seleccion estratégica tiene una finalidad
concreta: crear experiencias que permitan al estudiante conectar conocimientos previos con nueva
informacion, utilizar conceptos dentro de situaciones relevantes, recibir retroalimentacion y transferir
lo aprendido hacia contextos diferentes.

El nombre de la metodologia constituye unicamente el marco. El aprendizaje ocurre en las acciones
cognitivas que ese marco consigue provocar.

Esta idea permite cerrar el recorrido realizado en el presente capitulo. El Aprendizaje Basado en
Problemas mostré como una situacién problematica puede generar necesidades de investigacion; el
Aprendizaje Basado en Proyectos permitié comprender la construccion progresiva de productos con
proposito; el Aprendizaje Cooperativo convirtié la interaccion entre pares en recurso para aprender;
el Estudio de Casos aproximé la teorfa a decisiones contextualizadas; el Aprendizaje Basado en Retos
vinculd conocimiento y acciéon; y el Aula Invertida mostré cémo reorganizar el tiempo para ampliar
las oportunidades de participaciéon y acompafamiento.

Cada metodologia ofrece posibilidades particulares, pero ninguna deberia transformarse en una receta.

El verdadero dominio metodolégico no consiste en aplicar muchas estrategias, sino en comprender
qué aporta cada una y seleccionar conscientemente aquella que permite alcanzar un
aprendizaje determinado.

Por ello, la formacién docente contemporanea necesita avanzar desde el conocimiento nominal de
metodologias hacia una competencia mas compleja: la capacidad de disefiar experiencias. Esto supone
diagnosticar conocimientos previos, formular resultados, seleccionar actividades, anticipar apoyos,
organizar interaccion, integrar recursos, proporcionar retroalimentaciéon y evaluar aquello que
verdaderamente importa.

Las metodologias activas se convierten entonces en componentes de un repertorio profesional que
puede utilizarse de manera flexible.

Esta perspectiva también protege a la educacion frente a la adopcion acritica de tendencias. A lo largo
de los préoximos afios surgiran nuevas herramientas, denominaciones y propuestas. Algunas aportaran
posibilidades importantes y otras probablemente desapareceran rapidamente. Frente a este cambio
constante, los principios pedagégicos proporcionan un criterio relativamente estable.

Preguntar si una experiencia activa el conocimiento previo, genera pensamiento, promueve interaccion
significativa, proporciona retroalimentacion y permite transferir lo aprendido resulta mas util que
preguntar simplemente si utiliza una metodologia considerada innovadora.

El cierre de este capitulo conduce, asi, hacia una nueva etapa de la obra. Conocer las metodologias
ofrece un repertorio de posibilidades; el siguiente desafio consiste en transformar esas posibilidades
en experiencias didacticas estructuradas, scleccionando estrategias, recursos, secuencias y
mecanismos de evaluacién capaces de llevarlas al aula.

En definitiva, la innovacion educativa no reside en utilizar permanentemente metodologias diferentes,
sino en construir deliberadamente mejores condiciones para aprender. Una metodologfa posee valor
cuando ayuda al estudiante a comprender con mayor profundidad, participar con mayor autonomia,
relacionar conocimientos, colaborar responsablemente y transferir aquello que aprende.

Esa es la decision pedagdgica que debe orientar cualquier combinaciéon metodolégica: no elegir
estrategias por lo que parecen hacer, sino por el aprendizaje que permiten construir.
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Capitulo 3

Disefio de experiencias para el aprendizaje activo y significativo

a efectividad de las metodologias activas depende, en gran medida, de la calidad con la que sean

transformadas en experiencias concretas de aprendizaje. Conocer los fundamentos del

aprendizaje activo y comprender las caracteristicas del aprendizaje basado en problemas,
proyectos, retos, casos, cooperacion o aula invertida constituye un avance importante; sin embargo, el
verdadero desafio pedagogico comienza cuando el docente necesita convertir estos enfoques en
secuencias coherentes, contextualizadas y posibles de implementar en un grupo especifico de
estudiantes.

Disenar una experiencia de aprendizaje activo implica mucho mas que seleccionar una actividad
llamativa o incorporar una metodologia reconocida. Supone anticipar qué debera aprender el
estudiante, qué conocimientos previos movilizara, qué acciones intelectuales realizara, qué recursos
necesitara, como interactuara con otras personas, qué apoyos recibird y de qué manera podra
demostrar que ha construido el aprendizaje esperado.

Desde esta perspectiva, la planificacion deja de centrarse exclusivamente en aquello que hara el
docente y comienza a prestar especial atencion a lo que debera hacer el estudiante para aprender.
Esta modificacion representa uno de los cambios mas importantes asociados con las metodologias
activas. El profesor continia seleccionando contenidos y organizando la ensefianza, pero sus
decisiones se orientan hacia la creacién de situaciones en las que el alumnado pueda analizar, investigar,
experimentar, dialogar, argumentar, crear, resolver y reflexionar.

La planificacién tradicional suele organizarse alrededor de preguntas como: ¢qué tema corresponde
ensenar?, squé contenidos deben explicarse?, ¢qué actividades pueden realizarse después de la
explicacion? En el disefio de experiencias activas aparecen interrogantes adicionales: squé problema
podria permitir comprender este concepto?, ¢qué producto obligaria a utilizar estos conocimientos?,
¢qué pregunta podria generar curiosidad?, ¢qué tipo de interaccion enriquecetia el razonamiento?, squé
evidencia mostraria que el estudiante realmente comprendi6?

Este desplazamiento no elimina la importancia de los contenidos. Por el contrario, exige identificarlos
con mayor precision. Una metodologia activa pierde profundidad cuando la actividad adquiere
protagonismo y el conocimiento disciplinar queda relegado. El objetivo no consiste en mantener al
estudiante ocupado, sino en construir situaciones que hagan necesario utilizar conceptos,
procedimientos y criterios propios de una determinada area.

Por esta razon, el disefio debe comenzar con la definicién de resultados de aprendizaje claros y
alcanzables. Antes de decidir qué metodologia utilizar, es necesario establecer qué se espera que el
estudiante comprenda y qué deberia ser capaz de hacer después de la experiencia. Esta claridad permite
seleccionar posteriormente actividades, recursos y formas de evaluacién coherentes.

No es lo mismo pretender que un estudiante identifique un concepto que esperar que lo aplique,
analice, evalte o utilice para construir una propuesta. Cada nivel de desempefio requiere experiencias
diferentes. Si el objetivo consiste en desarrollar argumentacién, serd necesario propotrcionar
oportunidades para construir y defender argumentos; si se pretende desarrollar resoluciéon de
problemas, el estudiante debera enfrentarse a situaciones en las que tenga que tomar decisiones; si se
busca fortalecer la colaboracion, la actividad necesitara exigir interaccion real entre sus participantes.

El disefio de experiencias activas necesita también considerar los conocimientos previos. Ningun
estudiante se aproxima a una actividad desde un punto completamente vacio. Posee ideas,
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experiencias, concepciones y habilidades que influiran sobre la manera en que interpreta el nuevo
aprendizaje. Algunas seran adecuadas y otras necesitaran ser reorganizadas.

Por ello, resulta conveniente incorporar estrategias iniciales destinadas a explorar aquello que el
estudiante conoce. Preguntas, situaciones problematicas, organizadores, conversaciones,
producciones breves o actividades diagndsticas pueden proporcionar informacion util para ajustar la
enseflanza. La activacién del conocimiento previo no debetfa considerarse un simple requisito al inicio
de una planificacién, sino una oportunidad para conectar lo conocido con aquello que se pretende
construir.

Otro componente fundamental es la definicion del desafio cognitivo. Una buena experiencia necesita
exigir esfuerzo intelectual. Si la actividad puede resolverse mediante copia, repeticion o aplicacion
automatica, las posibilidades de aprendizaje profundo disminuyen. Al mismo tiempo, una tarea
excesivamente compleja puede generar frustraciéon y abandono.

Disefar aprendizaje activo implica buscar un equilibrio entre desafio y apoyo. El estudiante debe
enfrentarse a una situacién que no pueda resolver de manera completamente automatica, pero
disponer de suficientes conocimientos, recursos y mediaciones para avanzar.

Aqui adquiere especial importancia el andamiaje pedagogico. Los apoyos pueden adoptar diferentes
formas: ejemplos, modelos, preguntas gufa, organizadores, fuentes seleccionadas, explicaciones
breves, demostraciones, rubricas o retroalimentacion. Su finalidad no consiste en resolver la tarea por
el estudiante, sino en proporcionar condiciones para que pueda avanzar hacia una actuacién cada vez
mas autonoma.

A medida que aumenta la competencia, estos apoyos pueden reducirse. De esta manera, la experiencia
permite que la autonomia se construya progresivamente en lugar de suponerse como una capacidad
previamente consolidada.

La secuenciacion constituye otro aspecto esencial. Una actividad activa no deberfa aparecer como
un acontecimiento aislado dentro de la clase. Necesita formar parte de un recorrido que permita
preparar, desarrollar, profundizar y consolidar el aprendizaje.

Una secuencia puede comenzar con una situaciéon de activacién o problematizacién, continuar con
exploracion de conocimientos previos, incorporar momentos de investigaciéon o conceptualizacion,
avanzar hacia aplicacion y produccion y finalizar con evaluacion y reflexion. Esta estructura puede
variar segun la metodologia empleada, pero resulta fundamental garantizar que exista continuidad
entre las diferentes acciones.

La secuencia debe permitir que cada actividad tenga una funciéon. Una pregunta inicial puede generar
curiosidad; una lectura puede aportar informacién; una discusion puede confrontar interpretaciones;
una practica puede consolidar procedimientos; y una produccién final puede permitir transferir el
conocimiento. Cuando estas acciones se encuentran articuladas, el estudiante puede comprender
mejor el recorrido del aprendizaje.

La contextualizacion contribuye igualmente a otorgar sentido a las experiencias. LLos conocimientos
adquieren mayor relevancia cuando pueden utilizarse dentro de situaciones reconocibles. Esto no
significa que toda clase necesite desarrollar problemas reales de gran escala. Una situacién hipotética,
un caso, un texto, una noticia, un dilema o una pregunta suficientemente significativa pueden cumplir
esta funcion.

La contextualizacién permite responder una pregunta frecuente del estudiante: ¢para qué necesito
aprender esto?

Cuando un contenido se convierte en herramienta para comprender o resolver una situacién, aumenta
la posibilidad de que el aprendizaje deje de percibirse como una obligacién aislada y comience a
integrarse dentro de una estructura con proposito.
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El disefio necesita incorporar también oportunidades de interaccién. Aprender no constituye
exclusivamente un proceso individual. Dialogar, explicar, contrastar perspectivas y construir
conjuntamente puede favorecer comprensiones que dificilmente se desarrollarfan de la misma manera
en aislamiento.

Sin embargo, la interaccion debe poseer una finalidad pedagdgica. Organizar grupos no garantiza
aprendizaje. Las tareas deben justificar la colaboracién, exigir aportes y permitir que los estudiantes
hagan visibles sus razonamientos.

La organizacion puede variar entre trabajo individual, parejas, pequefos grupos y discusioén colectiva.
Una secuencia equilibrada puede comenzar con reflexion individual, avanzar hacia comparacion entre
compafnieros y finalizar con una sintesis colectiva. Esta combinacién permite conservar
responsabilidad individual y aprovechar, al mismo tiempo, el potencial de la interaccion.

Otro componente indispensable es la seleccion de recursos. Textos, videos, imagenes, simulaciones,
herramientas digitales, objetos, bases de datos y recursos de inteligencia artificial pueden ampliar las
posibilidades del aprendizaje activo. Sin embargo, ningin recurso es pedagdgicamente valioso por si
mismo.

La pregunta esencial no deberfa ser qué tecnologia puede incorporarse, sino qué recurso permite
desarrollar mejor la actividad prevista. Un material sencillo puede resultar mas apropiado que una
herramienta sofisticada cuando facilita directamente el aprendizaje.

Esta consideraciéon adquiere particular importancia ante la expansiéon de la inteligencia artificial
generativa. Estas herramientas pueden contribuir a generar ejemplos, simular perspectivas, producir
borradores, ofrecer retroalimentacion o facilitar procesos de exploracion. Sin embargo, el disefio
necesita evitar que la tecnologfa sustituya justamente el proceso cognitivo que se desea desarrollar.

Si se pretende que el estudiante aprenda a argumentar, no tendria sentido que la herramienta
construyera completamente el argumento sin analisis posterior. En cambio, puede utilizarse para
generar una respuesta que posteriormente deba ser evaluada, contrastada y mejorada.

La integracion tecnologica debe responder, por tanto, a un principio de intencionalidad pedagogica.

La evaluacién constituye otro componente inseparable del disefio. No deberfa pensarse inicamente
después de haber planificado todas las actividades. Los criterios de evaluacion necesitan definirse
desde el inicio porque orientan tanto las decisiones docentes como las acciones del estudiante.

Cuando una experiencia pretende desarrollar competencias complejas, puede resultar necesario utilizar
diversas evidencias. Un examen puede proporcionar informacion sobre determinados conocimientos,
mientras que un proyecto, caso, presentacion o portafolio puede mostrar capacidad para aplicarlos.

La evaluaciéon formativa cumple una funcidén especialmente importante. Durante el proceso, el
docente necesita obtener informacion sobre aquello que los estudiantes comprenden y las dificultades
que enfrentan. Esta informacion permite modificar apoyos, aclarar conceptos o proporcionar nuevas
oportunidades de practica.

La retroalimentacion debe formar parte de esta 16gica. Una observacion resulta verdaderamente
formativa cuando el estudiante puede utilizarla para mejorar. Por ello, los disefios activos deberfan
incorporar momentos de revisiéon y no limitarse a una unica entrega final.

Borradores, prototipos, respuestas preliminares y productos parciales permiten que el aprendizaje
evolucione mediante ciclos de produccion, retroalimentacién y mejora.

La reflexion constituye igualmente un elemento fundamental. La actividad puede generar experiencia,
pero la reflexion ayuda a transformar esa experiencia en aprendizaje consciente. Después de resolver,
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producir o colaborar, resulta conveniente que el estudiante analice qué aprendié, qué decisiones
adoptd, qué estrategias funcionaron y qué podria hacer de manera diferente.

Este proceso metacognitivo contribuye a que el conocimiento adquirido pueda ser utilizado
posteriormente en situaciones nuevas.

La planificacién activa necesita considerar también la diversidad. Los estudiantes presentan
diferencias en experiencias, conocimientos, ritmos, intereses, formas de comunicaciéon y necesidades
de apoyo. Disefiar una experiencia para un supuesto estudiante promedio puede generar barreras
innecesarias.

Ofrecer diferentes recursos, posibilidades de participacion o alternativas para demostrar aprendizaje
puede favorecer una mayor inclusiéon sin modificar los objetivos esenciales. El reto consiste en
mantener altas expectativas y, al mismo tiempo, proporcionar diversas vias para alcanzarlas.

La flexibilidad sera, por tanto, una competencia importante del docente. Una planificacién no deberia
interpretarse como un guion inmodificable. Las respuestas del grupo pueden indicar que determinado
contenido necesita mayor tiempo, que una actividad fue demasiado sencilla o que es necesario
introducir un apoyo no previsto.

El disefio establece una ruta, pero la evaluacion continua proporciona informacién para modificarla.

Otro elemento relevante es la gestion del tiempo. Las metodologias activas pueden requerir periodos
diferentes a los de una clase predominantemente expositiva. Una discusion necesita tiempo para
desarrollarse; un proyecto requiere etapas; un problema demanda investigaciéon y una actividad
cooperativa necesita organizacion.

Esto obliga a priorizar. No siempre es posible abordar todos los contenidos con la misma profundidad.
El docente necesita determinar cuales conceptos son fundamentales, cuales pueden integrarse dentro
de experiencias amplias y cuales pueden abordarse mediante explicaciones o trabajo auténomo.

Disefiar activamente significa también reconocer que cubrir contenidos no es equivalente a
producir aprendizajes.

La practica contemporanea requiere ademas pensar en experiencias que puedan desarrollarse dentro
de distintos entornos educativos. Las clases presenciales, virtuales e hibridas ofrecen posibilidades y
limitaciones diferentes. Una actividad que funciona dentro de un aula fisica puede necesitar
modificaciones importantes cuando se desarrolla en linea.

En ambientes virtuales resulta especialmente importante estructurar instrucciones, tiempos, canales
de comunicaciéon y mecanismos de seguimiento. La participacion activa puede generarse mediante
foros, documentos compartidos, simulaciones, videoconferencias, resolucion colaborativa de
problemas y proyectos, siempre que exista intenciéon pedagogica.

La presencialidad tampoco garantiza interaccion. Un estudiante puede permanecer pasivo dentro de
un aula durante toda una sesion. En consecuencia, el aprendizaje activo depende menos del espacio y
mas del tipo de participacion que el disefio consigue generar.

El presente capitulo se orienta precisamente hacia esta dimension: cémo transformar los principios
y metodologias analizados anteriormente en experiencias pedagégicamente coherentes.

A lo largo de sus apartados se abordaran los elementos que permiten disefiar secuencias activas:
formulacion de resultados de aprendizaje, activacion de conocimientos previos, seleccion y
organizacion de estrategias, construccion de situaciones auténticas, integracion de recursos, utilizacion
pedagdgica de tecnologias, evaluacién formativa, retroalimentaciéon y mecanismos de reflexion.
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El objetivo sera proporcionar criterios que permitan al docente pasar de la pregunta “squé
metodologia voy a utilizar?” hacia una cuestién mas completa: “¢qué experiencia necesito disefiar

para que mis estudiantes puedan construir este aprendizaje?”

Esta transformacion de la pregunta resume uno de los principales principios de toda la obra. La
metodologia constituye una herramienta; el aprendizaje es la finalidad.

Un docente puede utilizar correctamente todos los pasos formales de una metodologia y, sin embargo,
obtener resultados limitados si el disefio no se encuentra alineado con el conocimiento que pretende
desarrollar. Por el contrario, puede combinar diferentes estrategias y producir una experiencia de gran
calidad cuando existe coherencia entre proposito, actividad, mediacién y evaluacion.

En este sentido, disefiar experiencias activas exige un pensamiento pedagogico intencionado. Cada
decisién —una pregunta, un recurso, una agrupacion, un tiempo, un producto o una forma de
evaluar— debe poder responder a una razon relacionada con el aprendizaje.

El estudiante necesita reconocer también esta coherencia. Cuando comprende la finalidad de las
actividades y percibe conexiones entre ellas, dispone de mayores posibilidades de asumir
responsabilidad sobre su proceso.

La planificaciéon deja asi de ser unicamente un documento administrativo y se convierte en una
hipétesis pedagégica: una anticipacion fundamentada sobre las experiencias que podrian permitir
que determinado grupo alcance determinados aprendizajes. Su implementacién proporcionara
evidencias para comprobar, revisar y mejorar esa hipotesis.

Esta perspectiva reconoce que enseflar implica también investigar la propia practica. Cada experiencia
puede aportar informacién sobre como responden los estudiantes, qué obstaculos aparecen y qué
decisiones necesitan modificarse.

El disefio activo es, en consecuencia, un proceso dinamico.

Con este enfoque, el Capitulo 3 avanza desde el conocimiento de las metodologias hacia la
arquitectura del aprendizaje. El docente ya no es unicamente quien selecciona una estrategia, sino
quien organiza condiciones para que los estudiantes puedan participar en procesos intelectuales
significativos.

ILa pregunta central que orientara este capitulo puede expresarse de manera sencilla: ¢cémo disefiar
experiencias en las que cada actividad contribuya realmente a aprender?

Respondetla requiere articular objetivos, contenidos, metodologias, recursos, interaccion, evaluacion
y reflexién dentro de una secuencia coherente. Este sera el propésito de los apartados siguientes y el
paso necesario para convertir las metodologias activas en practicas educativas capaces de generar
aprendizajes significativos.

Pagina | 102



Metodologias Activas
Estrategias que activan el aprendizaje significativo

3.1. Disefio de resultados de aprendizaje y alineaciéon pedagogica

El disefio de una experiencia de aprendizaje activa comienza mucho antes de seleccionar una
metodologia, preparar un recurso tecnoldgico o decidir qué actividad realizaran los estudiantes. Su
punto de partida se encuentra en determinar con claridad qué se espera que el estudiante
comprenda y qué debera ser capaz de hacer como resultado del proceso educativo. Esta
definicién constituye la base sobre la cual posteriormente pueden seleccionarse estrategias, recursos y
mecanismos de evaluacién coherentes.

Los resultados de aprendizaje permiten expresar las capacidades que el estudiante deberfa demostrar
después de participar en una experiencia formativa. No describen prioritariamente aquello que
realizara el docente, sino los conocimientos, habilidades, actitudes o competencias que podran
evidenciar los estudiantes. Esta diferencia representa un cambio significativo respecto de determinadas
formas tradicionales de planificacién centradas fundamentalmente en contenidos o actividades
docentes.

Una formulaciéon como “explicar los elementos del texto argumentativo” describe una intencién
diferente de “analizar textos argumentativos identificando la tesis, las evidencias utilizadas y la solidez
de sus argumentos”. En el segundo caso resulta mas claro qué actuaciéon permitira evidenciar el
aprendizaje y qué tipo de actividad sera necesaria para desarrollarlo.

Los resultados de aprendizaje constituyen, por tanto, una especie de punto de llegada pedagégico.
Su funcién no consiste tnicamente en cumplir una exigencia administrativa dentro de un programa o
planificacién. Cuando estan adecuadamente formulados permiten orientar la seleccion de contenidos,
determinar qué experiencias necesitan desarrollar los estudiantes y establecer qué evidencias seran
necesarias para valorar el aprendizaje alcanzado.

Este enfoque se relaciona directamente con el concepto de alineamiento constructivo desarrollado
por Biggs (1996). Desde esta perspectiva, el disefio educativo debe mantener correspondencia entre
tres componentes fundamentales: los resultados de aprendizaje previstos, las actividades mediante las
cuales los estudiantes tendran oportunidades de alcanzarlos y las tareas de evaluacion utilizadas para
demostrar su logro.

La denominacién constructivo hace referencia a la idea de que el estudiante construye significado
mediante las actividades que realiza; el término alineamiento sefala que las diferentes decisiones
pedagogicas deben orientarse hacia los mismos resultados. Por tanto, no resulta suficiente formular
buenos objetivos si posteriormente las actividades o la evaluacién demandan procesos diferentes.

La investigacién contemporanea continda reconociendo esta relacion como un principio importante
del disefio curricular. Pereira et al. (2024) describen el alineamiento constructivo como una relacion
directa entre resultados de aprendizaje, estrategias de enseflanza, actividades y evaluacion, cuya
finalidad consiste en proporcionar coherencia a la experiencia educativa y hacer mas comprensibles
las expectativas para los estudiantes.

Esta coherencia puede observarse mediante un ejemplo sencillo. Si un resultado establece que el
estudiante debera argumentar una posicion académica utilizando evidencia, las actividades
necesitan ofrecer oportunidades para seleccionar informacion, evaluar fuentes, formular afirmaciones,
relacionar evidencias y responder a posibles contraargumentos. La evaluacion, a su vez, deberfa exigir
la elaboracién o defensa de un argumento.

Si después de desarrollar estas actividades el estudiante es evaluado exclusivamente mediante
preguntas de seleccion multiple orientadas a recordar definiciones, existirfa una falta de alineacién. El
instrumento podria medir ciertos conocimientos, pero no proporcionaria evidencia suficiente de la
capacidad de argumentar establecida inicialmente.
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De manera semejante, si el resultado pretende que el estudiante resuelva problemas, no seria
coherente desarrollar la mayor parte del proceso mediante exposiciones en las que unicamente observa
al docente resolverlos. Necesita enfrentarse progresivamente a problemas, ensayar procedimientos,
cometer errores, recibir retroalimentacion y volver a intentarlo.

De este modo, los resultados de aprendizaje no representan unicamente el final del proceso; influyen
directamente en las decisiones que se toman desde su inicio.

Esta logica se encuentra también en el denominado disefio inverso o Backward Design, asociado
particularmente con Wiggins y McTighe. Su principio consiste en comenzar la planificacion
identificando los resultados deseados, determinar posteriormente qué evidencias permitirian
demostrar que esos resultados fueron alcanzados y, finalmente, planificar las experiencias y actividades
necesarias para producir dichos aprendizajes.

Dazeley et al. (2025) sintetizan esta logica en tres momentos: identificar los resultados deseados,
determinar evidencias aceptables y planificar experiencias de aprendizaje e instruccion. Su propuesta
contemporanea de Agile Backward Design conserva esta secuencia, pero incorpora procesos iterativos,
participacion de distintos actores y revision continua del curriculo.

Esta perspectiva modifica una practica habitual de planificaciéon: comenzar por pensar qué actividad
podria resultar atractiva para los estudiantes. En un disefio orientado por resultados, la actividad se
selecciona después de determinar aquello que se necesita aprender.

Esta diferencia aparentemente sencilla puede evitar uno de los principales problemas de las
metodologias activas: desarrollar actividades interesantes, dinamicas o tecnolégicamente innovadoras
que no poseen una relacion suficientemente clara con los aprendizajes previstos.

Una experiencia educativa puede utilizar juegos, realidad virtual, proyectos, inteligencia artificial o
trabajo colaborativo y, sin embargo, presentar poca profundidad cuando no existe claridad acerca de
qué conocimiento o capacidad se pretende desarrollar. El alineamiento funciona entonces como un
criterio para separar actividad de aprendizaje de simple actividad.

La formulacién de resultados requiere seleccionar cuidadosamente los verbos utilizados. Expresiones
como “conocer”, “comprender” o “aprender” poseen importancia conceptual, pero pueden resultar
demasiado amplias cuando se utilizan aisladamente, debido a que no indican con suficiente precision
coémo se hara visible el aprendizaje.

Por esta razon, suele resultar util utilizar verbos que describan actuaciones que puedan producir algin
tipo de evidencia: analizar, comparar, interpretar, argumentar, disefiar, aplicar, evaluar, elaborar,
justificar, resolver, crear o relacionar.

Esto no significa que el aprendizaje deba reducirse exclusivamente a comportamientos directamente
observables. Procesos complejos como comprender o desarrollar pensamiento critico contintan
siendo objetivos educativos fundamentales. Lo importante es determinar mediante qué actuaciones
podra inferirse razonablemente que esos procesos se han desarrollado.

La taxonomia revisada de Bloom propuesta por Anderson y Krathwohl (2001) constituye una
referencia ampliamente utilizada para este proposito. Su dimension cognitiva distingue procesos como
recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar y crear. Estas categorias no deberian utilizarse como
una escala rigida en la que todos los aprendizajes tengan necesariamente que terminar en creacion,
sino como una herramienta para analizar qué tipo de actividad cognitiva demanda un resultado.

Recordar constituye un aprendizaje necesario en muchas disciplinas. Un estudiante necesita conocer
conceptos, hechos, vocabulario y procedimientos basicos antes de poder utilizarlos en situaciones mas
complejas. El problema aparece cuando toda la experiencia educativa permanece concentrada en la
recuperacion de informacién y no proporciona oportunidades para aplicarla, analizarla o relacionarla.
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Las metodologias activas poseen especial valor precisamente porque permiten avanzar hacia estos
procesos. Un caso puede promover analisis; un problema puede exigir aplicacion y evaluacién; un
proyecto puede incorporar creacion; una discusion cooperativa puede demandar argumentacion. La
seleccion de la metodologia deberfa producirse, entonces, después de identificar el nivel de desempefio
esperado.

Ademas del verbo, un resultado necesita indicar sobre qué contenido o conocimiento se realizara
la accién. Formular “analizar criticamente” resulta incompleto si no se especifica qué sera analizado.
Una formulacién mas precisa podria sefialar: “Analizar criticamente discursos digitales identificando
estrategias argumentativas, evidencias y posibles sesgos”.

Dependiendo de la naturaleza del aprendizaje, también puede resultar conveniente incluir
determinadas condiciones o criterios de calidad. Por ejemplo: “Disefiar una propuesta de
intervencién pedagogica fundamentada en evidencia cientifica y adaptada a las caracterfsticas del
contexto educativo”. En este caso no basta con producir cualquier propuesta; se establecen dos
condiciones relevantes: fundamentacion y contextualizacion.

Sin embargo, la precision tampoco deberia conducir a redactar resultados excesivamente extensos o
saturados de requisitos. Un buen resultado necesita ser comprensible tanto para el docente como para
el estudiante.

La claridad posee una funcién pedagogica importante. Cuando el estudiante comprende qué se espera
que sea capaz de realizar, puede interpretar con mayor facilidad la finalidad de las actividades y los
criterios mediante los cuales sera evaluado. La transparencia reduce la sensacion de que las tareas son
acontecimientos desconectados y permite reconocer un recorrido de aprendizaje.

Divjak (2024) destaca que un disefio educativo solido necesita relacionar resultados previstos,
actividades de ensefanza y aprendizaje y evaluacion formativa y sumativa. LLa autora subraya ademas
que la validez de una evaluacion depende en gran medida de su alineacién con aquello que se pretendia
aprender.

Esto conduce hacia una segunda decision fundamental: determinar qué evidencia seria
convincente para demostrar el resultado.

Antes de disefar las actividades puede resultar util imaginar que la experiencia educativa ya terminé y
preguntarse: ¢qué tendria que hacer o producir el estudiante para demostrar que realmente alcanzé
este aprendizaje?

Si el resultado consiste en interpretar criticamente una obra literaria, una evidencia podria ser un
ensayo, una exposicion argumentada o un analisis comparativo. Si pretende desarrollar una capacidad
experimental, serd necesario observar procedimientos, decisiones y andlisis de datos. Si se busca
cooperacién, un producto final grupal puede ser insuficiente y sera necesario observar también
participacion y responsabilidad individual.

Esta l6gica impide que la evaluacion sea afnadida al final de la planificacién como un componente
independiente.

La evaluacion se convierte en una fuente de evidencias de aprendizaje.

Estas evidencias pueden ser directas o indirectas, individuales o colectivas, formativas o sumativas. Lo
fundamental consiste en que permitan valorar aquello que realmente expresa el resultado formulado.

Munikwa (2024), al analizar la implementacion del alineamiento constructivo en una institucion
universitaria, encontré que la articulaciéon entre resultados, experiencias y evaluaciéon podia favorecer
una mayor coherencia en los procesos formativos. Al mismo tiempo, identificé dificultades asociadas
con apoyo Iinstitucional insuficiente, desarrollo profesional limitado y necesidad de revisar
continuamente el curriculo.
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Esta dltima consideraciéon es importante porque el alineamiento no deberia entenderse como un
procedimiento que se realiza una sola vez. La planificacion necesita ser revisable. La evidencia
obtenida durante la ensefilanza puede indicar que determinados resultados eran demasiado amplios,
que una actividad no permitia alcanzarlos o que la evaluacién no estaba midiendo aquello que se
pretendia.

Disenar implica formular una hipétesis sobre el aprendizaje y posteriormente contrastarla con lo que
ocurre realmente en el aula.

Una vez establecidos los resultados y las evidencias, pueden seleccionarse las actividades de
aprendizaje. Aqui aparece directamente la relacién con las metodologias activas.

La pregunta deja de ser “squé actividad puedo hacer sobre este tema?” y se transforma en “squé
actividad necesita realizar el estudiante para desarrollar la capacidad establecida en el resultado?”.

Si se espera que evalte fuentes, debera trabajar con fuentes de diferente calidad. Si necesita aprender
a colaborar, debera participar en tareas que requieran auténtica interdependencia. Si debe resolver
situaciones profesionales, serd necesario proporcionatle casos, problemas o simulaciones.

Las actividades deben proporcionar practica sobre el mismo tipo de pensamiento que
posteriormente sera requerido en la evaluacion.

Dazeley et al. (2025) destacan precisamente que después de establecer resultados y evidencias, las
actividades deben disefiarse para proporcionar andamiajes que permitan desarrollar conocimientos y
habilidades de forma progresiva. Su modelo insiste ademas en revisar la coherencia de estos
componentes y volver a etapas anteriores cuando se identifican vacios o inconsistencias.

La progresion resulta particularmente importante. No serfa razonable esperar que un estudiante pueda
producir de forma inmediata un desempefio complejo Gnicamente porque el resultado se encuentre
bien redactado. Las capacidades necesitan construirse mediante secuencias.

Por ejemplo, antes de elaborar un ensayo argumentativo complejo podria ser necesario identificar
tesis, distinguir tipos de evidencia, evaluar fuentes, construir parrafos argumentativos, analizar
modelos y producir borradores parciales. Cada actividad funciona como un andamiaje hacia el
resultado final.

Esta l6gica puede representarse mediante una pregunta sencilla: ¢qué necesita aprender primero
para poder hacer después aquello que estoy esperando?

Disefiar de esta manera permite establecer progresiones y evita exigir desempefios para los cuales el
estudiante todavia no ha recibido suficiente preparacion.

También permite integrar la evaluacion formativa. Durante el recorrido, el docente puede obtener
evidencias parciales y utilizarlas para decidir si es necesario avanzar, proporcionar nuevas explicaciones
o modificar las actividades.

Un resultado de aprendizaje, por tanto, no deberfa aparecer Gnicamente al inicio y al final de una
unidad. Puede utilizarse como referencia continua para interpretar el progreso.

Los criterios de evaluacién cumplen aqui una funcién complementaria. Mientras el resultado indica
qué debera ser capaz de hacer el estudiante, los criterios permiten describir qué caracteriza un
desempeiio de calidad.

Por ejemplo, si el resultado consiste en “argumentar una posicion utilizando evidencia académica”,
los criterios pueden considerar claridad de la tesis, pertinencia de las evidencias, calidad de las fuentes,
relacién 16gica entre afirmaciones y evidencias y tratamiento de contraargumentos.
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Las rubricas pueden hacer visibles estos criterios, pero su utilidad dependera de que se encuentren
realmente conectadas con el resultado de aprendizaje. Una rabrica muy detallada puede continuar
siendo inadecuada si evalia aspectos secundarios que no corresponden con la competencia principal.

Otro aspecto importante es evitar la sobrecarga de resultados. Una unidad educativa con una
cantidad excesiva de objetivos puede producir fragmentaciéon. El docente intenta cubrir numerosos
desempefios y termina dedicando poco tiempo a cada uno.

Seleccionar resultados prioritarios obliga a distinguir entre aquello que es esencial y aquello que
constituye un conocimiento complementario.

Esta seleccion resulta especialmente relevante en metodologias activas porque los procesos de
investigacion, produccion, discusion y retroalimentacion requieren tiempo. Pretender desarrollar una
gran cantidad de resultados complejos simultaineamente puede conducir a experiencias superficiales.

El diseno orientado por resultados también favorece la integraciéon curricular. Un proyecto puede
contribuir simultineamente a diversos resultados cuando estos se encuentran claramente identificados.
Por ejemplo, una investigacion puede integrar analisis de informacion, escritura académica,
comunicacién oral y utilizacion ética de fuentes.

No obstante, integrar no significa incorporar tantos resultados como sea posible. La coherencia
continuda siendo el criterio principal.

Otro elemento que debe considerarse es la relacién entre resultados y diversidad estudiantil.
Mantener un resultado comun no significa exigir necesariamente una unica forma de llegar a él o
demostrarlo.

En determinados casos, un estudiante podria evidenciar comprensiéon mediante una produccion
escrita, una explicaciéon oral o un recurso multimodal, siempre que esas alternativas permitan valorar
las mismas capacidades esenciales. Esta flexibilidad puede contribuir a reducir barreras sin disminuir
las expectativas académicas.

La alineacién debe distinguir, por tanto, entre aquello que constituye la competencia esencial y
aquello que simplemente corresponde al formato utilizado para demostrarla.

En una asignatura de escritura académica, la produccion escrita sera necesariamente parte del resultado
y no puede sustituirse completamente por una exposicion oral. En cambio, si se pretende evaluar
capacidad para analizar un problema social, diferentes formatos podrian ofrecer evidencias
comparables cuando se mantienen los mismos criterios de analisis y argumentacion.

El desarrollo de la inteligencia artificial generativa introduce nuevas preguntas dentro de esta 16gica de
alineamiento. Si una herramienta puede producir de forma automatica aquello que tradicionalmente
funcionaba como evidencia de aprendizaje, es necesario reconsiderar el disefio.

Pereira et al. (2024) exploraron precisamente el uso de modelos de lenguaje para apoyar el disefio de
cursos basado en alineamiento constructivo. Encontraron que estas herramientas podian colaborar en
la formulacién inicial de resultados, evaluaciones y actividades, pero también identificaron limitaciones
relacionadas con especificidad y comprension contextual, por lo que subrayan que la intervencion
docente continua siendo indispensable.

La inteligencia artificial puede ayudar a generar alternativas, revisar coherencia o proponer actividades,
pero no deberia sustituir el juicio profesional respecto de qué aprendizajes poseen valor dentro de un
contexto determinado.

Ademas, su aparicion obliga a analizar nuevamente las evidencias de aprendizaje. Un ensayo
terminado ya no garantiza necesariamente que el estudiante haya desarrollado por si mismo todos los
procesos cognitivos tradicionalmente asociados con su elaboracion. Por ello, puede resultar necesario
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complementar el producto con borradores, defensas orales, reflexiones, registros de decisiones o
actividades presenciales.

Esto no significa abandonar las tareas complejas, sino disenarlas de manera que el proceso sea también
visible.

La alineacion pedagdgica constituye precisamente una herramienta para enfrentar estos cambios. Si el
resultado es aprender a argumentar y una tecnologia puede generar un argumento completo, la
pregunta no consiste solamente en como impedir el uso de la herramienta, sino en disefiar experiencias
y evaluaciones que permitan comprobar que el estudiante puede analizar, construir, evaluar y
defender argumentos.

El resultado continua siendo el punto de referencia.

En consecuencia, el disefio de resultados de aprendizaje requiere claridad, pero también profundidad.
Un resultado bien formulado no es aquel que simplemente utiliza un verbo observable, sino aquel que
expresa una capacidad académicamente relevante y permite organizar experiencias capaces de
desarrollarla.

La alineacién, por su parte, no consiste en completar una matriz donde cada actividad se conecta
formalmente con un objetivo. Implica una coherencia pedagdgica real: aquello que se pretende
aprender, aquello que los estudiantes hacen para aprenderlo y aquello que se utiliza para evaluar deben
apuntar hacia el mismo tipo de conocimiento y desempefio.

Este principio resulta especialmente importante dentro de las metodologias activas. La actividad
adquiere sentido cuando existe un resultado que la justifica; la metodologia adquiere pertinencia
cuando genera los procesos necesarios para alcanzatlo; y la evaluacion adquiere validez cuando permite
observar las capacidades realmente desarrolladas.

Por ello, antes de planificar un proyecto, problema, reto, caso o actividad cooperativa, resulta necesario
regresar a una pregunta basica: ¢qué quiero que el estudiante sea capaz de comprender y hacer
después de esta experiencia?

A partir de esta respuesta pueden formularse otras preguntas: ¢qué evidencia demostraria ese
aprendizaje?, ¢qué dificultades podria enfrentar?, iqué conocimientos previos necesitara?, iqué
actividades permitirdn construir progresivamente esa capacidad?, s;qué retroalimentacién requerira y
cémo podra demostrarla finalmente?

La secuencia resultado—evidencia—experiencia permite transformar la planificacién en un proceso
intencional.

Desde esta perspectiva, los resultados de aprendizaje no constituyen el cierre de una planificacion; son
su punto de partida. Orientan la selecciéon de metodologias, permiten priorizar contenidos, hacen
posible disefiar evaluaciones validas y ayudan al estudiante a comprender hacia donde se dirige.

El alineamiento pedagdgico convierte estos componentes en un sistema coherente. Cuando existe
correspondencia entre lo que se espera, lo que se practica y lo que se evaliia, aumentan las posibilidades
de que las actividades dejen de percibirse como tareas aisladas y se conviertan en etapas de un mismo
proceso de aprendizaje.

En definitiva, disenar resultados y alineatlos pedagdgicamente significa comenzar por el aprendizaje
antes que por la actividad. Esta decision representa uno de los fundamentos mas importantes del
disefio activo: primero se determina qué transformacion se espera producir en el estudiante;
después se construyen las experiencias que pueden hacerla posible.
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3.2. Activacion de conocimientos previos y construccion del desafio cognitivo

Disefiar una experiencia de aprendizaje activo exige reconocer que ningun estudiante comienza desde
cero. Antes de enfrentarse a un nuevo concepto, problema, texto, proyecto o situacién, posee
conocimientos, expetiencias, interpretaciones y creencias que influyen directamente en la manera en
que comprendera aquello que se le presenta. Por esta razén, una de las decisiones pedagdgicas mas
importantes consiste en identificar y activar los conocimientos previos pertinentes y, a partir de ellos,
construir un nivel de desafio cognitivo que permita avanzar hacia aprendizajes mas complejos.

El conocimiento previo constituye una de las bases desde las cuales se interpreta nueva informacion.
Desde los planteamientos clasicos del aprendizaje significativo, Ausubel (1968, 2000) destacé que
aquello que el estudiante ya conoce desempefia un papel fundamental en la incorporacién de nuevos
saberes. FEsta idea continda siendo relevante, aunque la investigaciéon contemporanea ha demostrado
que la relacién entre conocimientos previos y aprendizaje es mas compleja de lo que podria suponerse.

Schneider y Simonsmeier (2025), en una revision integradora, identificaron 16 procesos diferentes
mediante los cuales el conocimiento previo puede afectar el aprendizaje, entre ellos la atencion,
la codificacion, la comprension, la carga cognitiva, la motivacion, la metacognicion, el razonamiento,
la transferencia y la interferencia. Los autores advierten que el conocimiento previo no produce un
unico efecto uniforme y que sus consecuencias dependen de las caracteristicas del estudiante, del
contenido y de la instruccién.

Esta precision resulta fundamental para el diseflo de metodologias activas. Decir que los
conocimientos previos “ayudan a aprender” constituye una simplificaciéon. Pueden facilitar el
aprendizaje cuando son pertinentes y relativamente adecuados, pero también pueden dificultarlo
cuando contienen concepciones erroneas, generalizaciones inapropiadas o experiencias que conducen
hacia interpretaciones incorrectas.

Por ejemplo, un estudiante que inicia el estudio de un fenémeno cientifico puede poseer explicaciones
construidas desde su experiencia cotidiana que resulten intuitivamente razonables, pero
cientificamente incorrectas. Un estudiante de Lengua y Literatura puede considerar que argumentar
consiste simplemente en expresar una opinioén; otro puede interpretar que todas las fuentes
encontradas en Internet poseen el mismo nivel de confiabilidad. Estas ideas forman parte de su
conocimiento previo y necesariamente influiran sobre el aprendizaje postetior.

Por ello, activar los conocimientos previos no significa tinicamente preguntar qué saben los
estudiantes. Implica generar condiciones para que puedan exteriorizar aquello que piensan, de
manera que tanto ellos como el docente dispongan de informacién sobre las estructuras desde las
cuales comenzara el nuevo aprendizaje.

Hattan et al. (2024), mediante una revision sistematica de 54 investigaciones sobre conocimientos
previos y comprension, identificaron 30 técnicas de activacion agrupadas en diferentes categorias,
entre ellas preguntas abiertas, representaciones visuales, razonamiento analdgico, actividades
complementarias y apoyos estratégicos. Sus resultados muestran que la activaciéon puede favorecer la
comprension, pero su efectividad depende, entre otros factores, de la cantidad, precision y
especificidad del conocimiento que posee el estudiante.

Este hallazgo posee una consecuencia practica importante: no basta con activar cualquier
experiencia relacionada con el tema. Es necesario favorecer la recuperacion de conocimientos que
posean relevancia para aquello que se pretende aprender.

Ante una unidad sobre argumentacion, por ejemplo, preguntar “;qué recuerdan de la clase anterior?”
puede producir respuestas muy generales. En cambio, presentar dos afirmaciones y solicitar que los
estudiantes determinen cual resulta mas convincente y expliquen por qué permite movilizar
conocimientos directamente relacionados con evidencias, razonamiento y persuasion.
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La activacion debe poseer, por tanto, una intenciéon pedagogica.

Una primera posibilidad consiste en utilizar preguntas problematizadoras. Una buena pregunta
inicial no busca necesariamente obtener una respuesta correcta. Puede utilizarse para hacer visibles
interpretaciones, generar discrepancias y provocar curiosidad.

(13

Preguntas como “stoda informaciéon publicada por una instituciéon es necesariamente confiable?”,
“¢puede una misma evidencia respaldar argumentos diferentes?” o “spor qué dos personas pueden
interpretar de manera distinta un mismo texto?” permiten recuperar ideas que posteriormente podran
contrastarse con NUEvVos conocimientos.

La pregunta inicial adquiere especial valor cuando obliga a justificar la respuesta. Preguntar unicamente
“s{ 0 no” produce poca informacion acerca del razonamiento; solicitar que el estudiante explique por
qué piensa de determinada manera hace visible una parte mayor de su estructura conceptual.

Otra estrategia corresponde a las predicciones. Antes de observar un fenémeno, leer un texto,
analizar un caso o conocer los resultados de una situacion, puede solicitarse al estudiante que anticipe
lo que considera que ocurrird y explique las razones de su prediccion.

El valor pedagbgico no reside inicamente en comprobar posteriormente si acert6. La comparacion
entre prediccién y resultado permite reconocer discrepancias y generar una necesidad de explicacion.

En este sentido, equivocarse inicialmente puede ser intelectualmente productivo cuando
posteriormente existe una oportunidad para comprender por qué la explicaciéon previa resultaba
insuficiente.

Las representaciones visuales constituyen igualmente herramientas utiles. Mapas conceptuales,
esquemas, lineas de tiempo, dibujos explicativos u organizadores pueden ayudar a exteriorizar
relaciones entre conceptos. En lugar de conocer unicamente qué términos recuerda el estudiante,
permiten observar como los conecta.

Un mapa conceptual inicial puede compararse posteriormente con una version construida después de
desarrollar la experiencia. Las diferencias entre ambas representaciones proporcionan evidencia visible
sobre la reorganizacién del conocimiento.

Las analogias representan otra posibilidad, pero necesitan utilizarse con precaucion. Relacionar un
nuevo concepto con una situacion familiar puede facilitar la comprensiéon porque permite utilizar
estructuras previamente construidas. Sin embargo, toda analogia posee limites. Si estos no son
analizados, el estudiante puede transferir caracteristicas que no corresponden al nuevo fenémeno.

Por ello, una actividad especialmente potente consiste en preguntar no solo en qué se parecen dos
situaciones, sino también en qué dejan de parecerse. Esta comparaciéon favorece una
comprensiéon mas precisa y evita que la analogfa sea interpretada literalmente.

La practica de recuperacion constituye también una estrategia util para hacer accesible el
conocimiento aprendido anteriormente. En lugar de volver a presentar inmediatamente una
explicacién, puede solicitarse a los estudiantes que intenten recuperar conceptos, procedimientos o
ideas desde la memoria.

Agarwal et al. (2021), después de revisar investigaciones desarrolladas en aulas reales, encontraron
beneficios consistentes de la practica de recuperacion sobre el aprendizaje en diferentes niveles
educativos y areas disciplinares. La recuperacion no debe entenderse exclusivamente como mecanismo
de evaluacion; puede constituir una actividad de aprendizaje mediante la cual el estudiante fortalece y
reorganiza conocimientos previamente adquiridos.

Sin embargo, recuperar no equivale simplemente a repetir. Dentro de una experiencia activa puede
solicitarse al estudiante que explique un concepto sin consultar materiales, reconstruya un
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procedimiento, relacione contenidos estudiados anteriormente con un nuevo problema o identifique
qué conocimientos podrian ser utiles para abordar una situacion.

Esta ultima posibilidad resulta especialmente pertinente para las metodologfas activas. Frente a un
caso o problema, el profesor puede preguntar: ¢qué hemos aprendido anteriormente que podria
ayudarnos a comprender esta situacion?

La activacion deja entonces de ser una actividad introductoria desconectada y se convierte en un
mecanismo para transferir conocimientos.

Hattan (2024) plantea ademas que la activaciéon no deberfa limitarse necesariamente al inicio de una
experiencia. Puede desarrollarse antes, durante y después del aprendizaje. Mientras el estudiante
avanza, pueden formularse preguntas que lo ayuden a relacionar nueva informacién con
conocimientos anteriores, reconocer discrepancias y modificar interpretaciones. Este enfoque resulta
especialmente importante cuando se trabaja con contenidos complejos que necesitan reorganizacion
progresiva.

La activacion de conocimientos previos cumple también una funcién diagnéstica. Antes de disefar
el nivel de dificultad de una experiencia, el docente necesita conocer aproximadamente qué puede
hacer el estudiante con autonomia y qué necesita todavia desarrollar.

Una misma actividad puede representar niveles de desafio completamente diferentes para estudiantes
distintos. Resolver un caso puede resultar intelectualmente estimulante para quien posee conceptos
suficientes para analizarlo y practicamente imposible para quien desconoce los principios
fundamentales involucrados.

Esta diferencia conduce hacia el segundo componente del apartado: la construcciéon del desafio
cognitivo.

Las metodologias activas necesitan exigir pensamiento. Una actividad excesivamente sencilla puede
producir participacion, pero dificilmente generara una reorganizaciéon importante del conocimiento.
Si el estudiante puede responder automaticamente utilizando un procedimiento completamente
dominado, la demanda cognitiva sera limitada.

Sin embargo, aumentar la dificultad indiscriminadamente tampoco produce mejores aprendizajes.

El desatio pedagdgico consiste en construir tareas que requieran esfuerzo intelectual suficiente para
promover elaboracién, pero que permanezcan dentro de posibilidades razonables de aprendizaje.

Esta cuestion puede comprenderse a partir de dos perspectivas que han ocupado un lugar importante
dentro de la psicologia educativa: las dificultades deseables y la teoria de la carga cognitiva.

Bjork y Bjork han utilizado la expresion dificultades deseables para describir determinadas condiciones
que pueden hacer que el aprendizaje se experimente inicialmente como mas dificil, pero favorecer
posteriormente una mayor retencion o transferencia. Estrategias como espaciar la practica, recuperar
informacién o alternar determinados tipos de problemas pueden incrementar el esfuerzo requerido vy,
al mismo tiempo, fortalecer el aprendizaje a largo plazo.

Sin embargo, “mas dificil” no significa automaticamente “mejor”.

Pyke et al. (2025), al comparar el marco de dificultades deseables con la teorfa de la carga cognitiva,
advierten precisamente que el beneficio depende de la naturaleza de la tarea y del nivel de experiencia
del aprendiz. LLos autores proponen ajustar la dificultad considerando la complejidad del material y los
conocimientos del estudiante. Una tarea que genera esfuerzo productivo para una persona puede
provocar sobrecarga para otra.

Este principio resulta fundamental para evitar una interpretaciéon equivocada de las metodologias
activas. Presentar problemas extremadamente dificiles, reducir las orientaciones o dejar que los
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estudiantes descubran por si mismos conceptos complejos no convierte automaticamente la
experiencia en un mejor aprendizaje.

El esfuerzo debe ser productivo.

La teorfa de la carga cognitiva, asociada inicialmente con Sweller (1988) y desarrollada posteriormente
por numerosos investigadores, parte de las limitaciones de la memoria de trabajo. Cuando una tarea
exige procesar simultaneamente demasiados elementos nuevos, el estudiante puede agotar sus recursos
cognitivos antes de construir una comprension adecuada.

Esto permite distinguir entre desafio y sobrecarga.

Un desafio adecuado obliga a establecer relaciones, recordar conocimientos, comparar posibilidades
o construir explicaciones. Una sobrecarga aparece cuando existen tantas demandas simultaneas que el
estudiante apenas puede determinar por dénde comenzar.

En el disefo activo, reducir carga innecesaria no implica simplificar el aprendizaje hasta convertirlo
en una tarea trivial. Significa eliminar dificultades que no contribuyen directamente al objetivo.

Por ejemplo, si se pretende desarrollar argumentacion, el desafio deberfa encontrarse en analizar
evidencias y construir razonamientos, no en descifrar instrucciones confusas. Si el objetivo consiste
en resolver un problema matematico, la complejidad deberia provenir del razonamiento requerido y
no de una presentacion visual desorganizada.

Pyke et al. (2025) destacan precisamente la necesidad de adaptar el nivel de dificultad a la interaccion
entre complejidad de la tarea y experiencia del estudiante. Esta perspectiva resulta mas
pedagdgicamente util que asumir que existe un nivel universal de dificultad adecuado para todos.

Aqui aparece la importancia del andamiaje.

Cuando el desafio supera parcialmente las capacidades actuales del estudiante, el docente puede
introducir apoyos que permitan avanzar sin eliminar la necesidad de pensar. Una pregunta orientadora,
un ejemplo parcialmente resuelto, un organizador, una fuente seleccionada o una representacion visual
pueden reducir dificultades secundarias y mantener el nicleo intelectual de la tarea.

El andamiaje no consiste en proporcionar directamente la respuesta.

Si un grupo analiza un caso complejo, el docente podria preguntar qué informacién considera
relevante, qué concepto podtia ayudar a interpretarla o qué evidencia necesitaria para justificar su
decision. Estas intervenciones orientan la actividad sin apropiarse del razonamiento que corresponde
realizar al estudiante.

A medida que se desarrolla mayor competencia, los apoyos pueden disminuir. Esta retirada progresiva
resulta indispensable para evitar dependencia.

La investigacién contemporanea sobre andamiaje y carga cognitiva muestra precisamente que los
apoyos deben responder a la naturaleza de la tarea y a las capacidades de los aprendices; un soporte
util para un estudiante principiante puede resultar innecesario para quien ya posee mayor expetiencia
(van Nooijen et al., 2024).

Por ello, el desafio cognitivo debetfa concebirse como una variable dinamica. No se disefia una vez
y permanece idéntico durante toda la experiencia.

Al inicio puede ser necesario proporcionar mayor estructura. Posteriormente pueden retirarse apoyos,
introducir informacién contradictoria, aumentar la complejidad del problema o solicitar mayor
autonomia.
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Una secuencia adecuada permite que el estudiante experimente progresivamente la sensacion de poder
realizar tareas que inicialmente necesitaban acompanamiento.

Esta progresion contribuye también a construir percepcion de competencia.

El desafio excesivo puede generar frustracion; la ausencia permanente de desafio puede generar
desinterés. Entre ambos extremos existe un espacio pedagogico en el que el estudiante necesita
esforzarse, pero puede reconocer que su esfuerzo produce avance.

Las denominadas dificultades deseables deben interpretarse precisamente dentro de estos limites.
David et al. (2023) advierten que los estudiantes no siempre perciben positivamente las estrategias que
requieren mayor esfuerzo, incluso cuando estas pueden favorecer el aprendizaje. Una tarea mas
exigente puede hacer que el estudiante sienta que esta aprendiendo menos porque el desempefio
inmediato resulta mas dificil.

Esto genera una responsabilidad adicional para el docente: explicar por qué determinadas tareas
requieren esfuerzo.

Si los estudiantes comprenden que recuperar informacion, revisar un argumento o enfrentar un
problema sin una solucién inmediata forma parte deliberada del aprendizaje, pueden interpretar de
manera diferente la dificultad.

No obstante, la explicacién no convierte cualquier dificultad en deseable. Binks (2026) advierte que
no debe confundirse indiscriminadamente mayor dificultad percibida con mayor beneficio educativo.
Una dificultad posee valor cuando genera procesos cognitivos relacionados con retencion,
comprension o transferencia, no simplemente cuando aumenta el esfuerzo.

Este criterio permite distinguir entre complejidad productiva y complicacién innecesaria.

Una actividad productivamente compleja puede presentar multiples alternativas que deben analizarse.
Una actividad innecesariamente complicada puede utilizar instrucciones ambiguas, recursos excesivos
o procedimientos administrativos que consumen atencion sin contribuir al aprendizaje.

El docente necesita proteger los recursos cognitivos del estudiante para aquello que realmente importa.

La construccién del desafio debe considerar también la diversidad del grupo. Los estudiantes no
poseen idénticos conocimientos previos y, por tanto, una misma actividad no representa el mismo
nivel de dificultad para todos.

Esto plantea un desafio importante para las metodologias activas. Cuando se propone un problema
abierto, algunos estudiantes pueden disponer inmediatamente de herramientas conceptuales para
abordarlo mientras otros necesitan apoyos adicionales.

La respuesta no consiste necesariamente en disefiar una tarea completamente diferente para cada
estudiante. Pueden establecerse apoyos escalonados, recursos opcionales, ejemplos, preguntas de
profundizacién o diferentes niveles de autonomfia.

Quienes necesitan apoyo pueden disponer de orientaciones adicionales; quienes avanzan con mayor
facilidad pueden trabajar con variables nuevas, evidencias contradictorias o situaciones de
transferencia.

Esta diferenciacién permite mantener un objetivo comun y ajustar el camino hacia éL.

También debe reconocerse que el conocimiento previo posee una dimension cultural y experiencial.
Las experiencias consideradas familiares por el docente no son necesariamente familiares para todos
los estudiantes. Contextualizar una actividad mediante un ejemplo deportivo, tecnolégico, familiar o
comunitario puede favorecer a quienes comparten ese referente y generar una dificultad adicional para
quienes no lo conocen.
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Disenar experiencias inclusivas implica analizar qué conocimientos se estan suponiendo y si realmente
son necesarios para alcanzar el resultado de aprendizaje.

La activacion de saberes previos debe permitir también que los estudiantes incorporen experiencias
diversas y no solamente aquellas que coinciden con las expectativas del docente.

En el contexto de la inteligencia artificial generativa, este aspecto adquiere una dimension
adicional. Herramientas capaces de responder inmediatamente a preguntas o producir soluciones
pueden reducir las oportunidades para recuperar conocimientos y experimentar el esfuerzo cognitivo
necesario para aprender.

Siante cada interrogante el estudiante consulta directamente una herramienta externa antes de intentar
recuperar o elaborar una respuesta, parte del proceso de activacion puede ser sustituido.

Esto no significa que la inteligencia artificial deba excluirse. Puede integrarse después de una primera
produccion individual. Por ejemplo, el estudiante puede formular una explicacion propia, compararla
posteriormente con una respuesta generada mediante IA, identificar diferencias y decidir qué necesita
revisar.

La secuencia resulta importante: primero activar y elaborar; después contrastar.

También puede utilizarse la IA para generar errores intencionales, hipotesis alternativas o posiciones
contradictorias que incrementen el desafio cognitivo. El valor no reside en recibir la respuesta del
sistema, sino en analizarla.

De este modo, la tecnologia puede contribuir a construir dificultad productiva en lugar de eliminarla.

Las distintas metodologias desarrolladas en el Capitulo 2 pueden beneficiarse directamente de estos
principios. En el Aprendizaje Basado en Problemas, la activacion permite identificar lo que se sabe
antes de formular necesidades de investigaciéon. En un proyecto ayuda a reconocer qué conocimientos
existen y cuales deberan construirse. En un estudio de casos permite formular interpretaciones
iniciales; en el aprendizaje cooperativo proporciona ideas que posteriormente pueden contrastarse y
en el aula invertida puede utilizarse para recuperar aquello revisado antes de iniciar actividades de
mayor complejidad.

En todos estos casos, la activacién y el desafio no constituyen actividades independientes de la
metodologfa. Son componentes del disefio.

Una secuencia activa podria comenzar presentando una situaciéon breve. Los estudiantes formulan
individualmente una explicaciéon inicial sin consultar recursos. Posteriormente comparan sus
interpretaciones con un compafero y registran las diferencias. El docente recopila algunas respuestas
y detecta concepciones centrales. A continuacién presenta nueva evidencia que contradice
parcialmente algunas explicaciones. El grupo necesita entonces investigar, revisar y reconstruir sus
respuestas.

En una secuencia de este tipo, el conocimiento previo no se utiliza simplemente como “motivacion
inicial”. Se convierte en material sobre el cual se construye el aprendizaje.

El desafio tampoco aparece unicamente como dificultad. Se introduce de manera progresiva mediante
la diferencia entre aquello que el estudiante inicialmente puede explicar y aquello que necesita aprender
para construir una respuesta mas completa.

Este principio permite formular una idea esencial para el disefio pedagdgico: aprender implica
encontrar una distancia entre lo que actualmente se puede comprender y lo que todavia
necesita construirse.
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Si no existe distancia, existe poca necesidad de aprendizaje. Si la distancia resulta excesiva, la
experiencia puede convertirse en desorientacion. El trabajo del docente consiste en disefiar
condiciones que hagan esa distancia intelectualmente productiva.

Por ello, antes de iniciar una experiencia activa conviene formular tres preguntas: qué conocimientos
relevantes poseen los estudiantes, qué concepciones pueden necesitar revision y qué nivel de desafio
permitira avanzar desde esas condiciones iniciales hacia el resultado formulado.

Estas preguntas conectan directamente el presente apartado con el anterior. Los resultados de
aprendizaje del 3.1 determinan el punto de llegada; la activacién de conocimientos previos permite
identificar el punto de partida; y la construccion del desafio cognitivo define 1a distancia pedagogica
que la experiencia debera ayudar a recorrer.

En definitiva, activar conocimientos previos y disefiar un desafio adecuado no constituyen momentos
accesorios de una planificaciéon. Representan decisiones esenciales para transformar una actividad en
una verdadera experiencia de aprendizaje.

El estudiante necesita encontrar algo conocido desde donde comenzar, pero también algo
suficientemente nuevo y desafiante que le obligue a reconstruir lo que sabe.

Alli se produce una de las condiciones fundamentales del aprendizaje significativo: lo nuevo no
aparece desconectado de lo anterior, pero tampoco se limita a repetirlo. Lo cuestiona, lo amplia,
lo reorganiza y permite construir nuevas formas de comprender.

Desde esta perspectiva, el desafio cognitivo mas valioso no es aquel que simplemente hace dificil una
tarea, sino aquel que crea una razén para aprender. Cuando el estudiante reconoce que sus
conocimientos actuales no son suficientes para interpretar una situacioén, pero dispone de apoyos y
posibilidades para avanzar, la dificultad deja de funcionar como obstaculo y comienza a convertirse
en motor de aprendizaje.
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3.3. Secuenciacion de actividades, andamiaje y progresion del aprendizaje

Disenar una experiencia de aprendizaje activo no consiste uUnicamente en reunir actividades
interesantes alrededor de un contenido. Para que exista una verdadera progresion, cada experiencia
necesita ocupar un lugar dentro de una secuencia que permita al estudiante avanzar desde aquello que
inicialmente puede comprender o realizar hacia desempefios de mayor complejidad y autonomia. La
calidad de una metodologia activa depende, en gran medida, de esta organizacién: de qué ocurre
primero, qué conocimientos se incorporan posteriormente, qué apoyos se proporcionan y en qué
momento esos apoyos comienzan a retirarse.

La secuenciacion constituye, por tanto, una dimension esencial del disefio pedagdgico. Los resultados
de aprendizaje definidos previamente sefialan el punto de llegada; la exploracién de conocimientos
previos permite reconocer el punto de partida; y la secuencia organiza el recorrido que permitira
transitar entre ambos. Cuando estos componentes se encuentran articulados, las actividades dejan de
percibirse como tareas independientes y comienzan a formar parte de una experiencia con continuidad
y proposito.

Una secuencia pedagbgica coherente deberfa permitir responder a una pregunta fundamental: ¢qué
necesita comprender o saber hacer el estudiante antes de poder avanzar hacia la siguiente
demanda? Esta interrogante obliga a reconocer que determinados aprendizajes funcionan como
soporte de otros y que exigir un desempefio complejo sin haber construido previamente sus
componentes puede producir dificultades innecesarias.

Por ejemplo, solicitar la elaboracién de un ensayo argumentativo supone que el estudiante pueda
previamente interpretar una consigna, formular una tesis, distinguir afirmaciones de evidencias,
seleccionar fuentes, organizar argumentos, construir parrafos y revisar la coherencia global del texto.
Presentar directamente la tarea final sin trabajar progresivamente estos componentes puede convertir
la actividad en una evaluacién de capacidades previas, mas que en una experiencia destinada a
desarrollarlas.

De manera semejante, un proyecto interdisciplinario puede exigir capacidades de investigacion,
organizacion, colaboraciéon y comunicaciéon que necesitan ser ensefladas explicitamente. Una de las
equivocaciones frecuentes en las metodologias activas consiste precisamente en suponer que, porque
el estudiante ocupa una posiciéon protagonista, dispone automaticamente de todas las herramientas
necesarias para actuar con autonomia.

La autonomia constituye un resultado progresivo, no necesariamente un punto de partida.

Esta idea se encuentra estrechamente relacionada con el concepto de andamiaje, introducido por
Wood, Bruner y Ross (1976) para describir el apoyo temporal que permite a un aprendiz realizar una
tarea que todavia no podria desarrollar completamente de manera independiente. Su l6gica guarda
relacién con los planteamientos socioculturales asociados con la zona de desarrollo préximo de
Vygotsky (1978): el aprendizaje puede avanzar cuando existen mediaciones capaces de ampliar
temporalmente las posibilidades de actuacion del estudiante.

El andamiaje posee una caracteristica que resulta fundamental y que, en ocasiones, se pierde en su
aplicacion educativa: es temporal. Un apoyo que permanece permanentemente deja de funcionar
como andamio y puede transformarse en dependencia. Su propdsito consiste en facilitar inicialmente
una actuacion y retirarse gradualmente a medida que el estudiante desarrolla mayor dominio.

La investigacién contemporanea continia destacando este principio. Una revision de 41
investigaciones sobre andamiaje implementado por docentes identificé como procesos centrales el
diagnostico continuo, la respuesta a las necesidades detectadas y la retirada progresiva de apoyos. La
revisiéon encontrd, ademas, que esta ultima dimension aparece con menor frecuencia de la deseable en
las investigaciones, pese a constituir una caracteristica esencial del concepto.
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Esto significa que proporcionar apoyos no resulta suficiente. El docente necesita observar si continuan
siendo necesarios.

En una experiencia de escritura, por ejemplo, un estudiante puede comenzar utilizando una plantilla
muy estructurada que indique dénde formular la tesis, donde incorporar evidencia y como establecer
relaciones entre argumentos. Posteriormente, la plantilla puede transformarse en una lista de preguntas
otientadoras; después, en criterios generales de revision; finalmente, el estudiante deberfa ser capaz de
organizar el texto sin necesitar dichos apoyos.

La progresiéon muestra como el control intelectual se transfiere gradualmente desde el recurso y
el docente hacia el estudiante.

El mismo principio puede aplicarse a la resoluciéon de problemas. Inicialmente, el profesor puede
modelar un procedimiento explicando sus decisiones; posteriormente, estudiantes y docente pueden
resolver conjuntamente una situacion similar; en una tercera etapa, los estudiantes trabajan en equipos
mientras reciben preguntas o pistas; finalmente, enfrentan individualmente un problema nuevo con
menor asistencia.

Esta secuencia no pretende convertir todo aprendizaje en una serie rigida de etapas. Su finalidad
consiste en ilustrar un principio: la independencia se construye mediante una transferencia gradual de
responsabilidad.

Los apoyos pueden asumir multiples formas. Algunos se planifican antes de la experiencia:
organizadores, ejemplos resueltos, gufas, tablas, rubricas, preguntas, esquemas o recursos
audiovisuales. Otros surgen durante la interacciéon: una pregunta del docente, una aclaracién, una
demostracion breve, una pista o la reformulaciéon de una consigna.

La literatura diferencia con frecuencia entre andamiajes planificados o estaticos y andamiajes
contingentes o dinamicos. Los primeros pueden prepararse anticipadamente porque responden a
dificultades previsibles; los segundos se introducen como respuesta a aquello que el docente observa
durante el aprendizaje. La evidencia reciente sefiala que ambas formas pueden complementarse, pero
destaca especialmente la necesidad de que la ayuda responda a necesidades reales y no se proporcione
de manera uniforme a todos los estudiantes.

Esta distincion resulta particularmente importante en grupos diversos. Una plantilla completa puede
ser necesaria para algunos estudiantes e innecesaria para otros. Proporcionar exactamente el mismo
apoyo a todo el grupo puede generar dos problemas: insuficiencia para quienes requieren mas
orientacién y exceso de ayuda para quienes ya podrian actuar autbnomamente.

El buen andamiaje exige, por ello, observar antes de intervenir.

En lugar de responder inmediatamente cuando aparece una dificultad, el docente puede intentar
determinar su naturaleza. ¢El estudiante desconoce un concepto? ;Comprende el contenido pero no
sabe como comenzar? ¢ Tiene una estrategia adecuada pero cometié un error puntual? ;Necesita una
pista o una explicaciéon completa? La respuesta pedagdgica deberia depender del diagnéstico.

Este principio convierte la observacion y la evaluaciéon formativa en componentes de la propia
ensenanza.

La secuencia también necesita considerar el modo en que se organiza la complejidad de las tareas.
Una estrategia consiste en avanzar desde actividades relativamente estructuradas hacia situaciones mas
abiertas. El estudiante puede comenzar trabajando con un ejemplo, posteriormente modificar
determinadas variables, después resolver una situacion similar y finalmente transferir sus
conocimientos hacia un problema nuevo.

Sin embargo, secuenciar desde lo simple hacia lo complejo no significa fragmentar siempre el
conocimiento en elementos completamente aislados. En competencias complejas puede resultar
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conveniente trabajar desde el inicio con tareas relativamente completas, pero proporcionar apoyos
suficientes y aumentar progresivamente su dificultad.

El modelo de Disefio Instruccional de Cuatro Componentes o 4C/ID, desarrollado por van
Merriénboer y colaboradores, constituye un ejemplo importante de esta perspectiva. En lugar de
reducir aprendizajes complejos exclusivamente a pequefias habilidades desconectadas, propone
utilizar tareas completas organizadas por niveles de dificultad, combinadas con informacién de apoyo,
informacién procedimental y practica especifica cuando resulte necesaria.

Una revision sistematica reciente de aplicaciones del modelo 4C/ID en educacién supetior encontrd
precisamente que las implementaciones enfatizan la secuenciacion de tareas completas, la reduccion
progresiva del andamiaje y la coordinacion entre diferentes tipos de apoyo. Los estudios incluidos
mostraron resultados favorables especialmente en desempefio y transferencia, aunque la revision
también sefiala limitaciones metodoldgicas en la evidencia disponible.

Esta perspectiva resulta muy compatible con las metodologias activas. Un estudiante puede
enfrentarse desde temprano a problemas, proyectos o casos auténticos, siempre que la complejidad y
los apoyos sean cuidadosamente disefiados.

Por ejemplo, antes de desarrollar un proyecto completo de investigacion, puede realizar una
experiencia breve donde la pregunta y las fuentes ya estén determinadas. Posteriormente, en otra
actividad, puede seleccionar entre diferentes preguntas y buscar algunas fuentes. Finalmente, podria
formular el problema de investigacion y tomar decisiones con mayor autonomia.

El tipo de tarea continta siendo auténtico desde el inicio, pero el grado de libertad y complejidad
aumenta progresivamente.

La investigacion sobre carga cognitiva aporta también criterios relevantes. Cuando los estudiantes son
principiantes, las tareas excesivamente abiertas pueden demandar simultineamente procesar
demasiados elementos. Los ejemplos resueltos, demostraciones y gufas pueden ayudar a dirigir la
atencion hacia relaciones importantes antes de exigir una resolucion independiente.

Van Nooijen et al. (2024), en una revisiéon sobre andamiaje y resoluciéon de problemas visuales,
explican que determinadas conductas de apoyo pueden contribuir a gestionar la informacién que
ingresa en la memoria de trabajo mediante procesos como orientar la atencién y organizar la
informacién en unidades mas manejables. Aunque esta revision se concentra en problemas visuales
especializados, su principio general resulta relevante: el andamiaje puede ayudar a que los recursos
cognitivos del estudiante se concentren en aquello que verdaderamente necesita aprender.

Esto permite comprender por qué apoyar no equivale a facilitar excesivamente.

Un ejemplo resuelto no elimina necesariamente el desaffo. Puede liberar recursos para que el
estudiante observe relaciones que todavia no serfa capaz de identificar mientras intenta resolver
simultaneamente todos los componentes de la tarea. El problema aparece cuando continda utilizando
ejemplos completos aun después de haber desarrollado suficiente competencia.

En ese momento debe producirse el desvanecimiento o retirada progresiva del apoyo.

La guia de practica de la Australian Education Research Organisation (2024, actualizada en 2026)
destaca precisamente que los andamiajes deben seleccionarse para diferentes fases del aprendizaje y
retirarse gradualmente a medida que aumenta la competencia del estudiante.

La retirada puede adoptar distintas formas. En lugar de eliminar completamente una gufa, puede
reducirse. Un ejemplo totalmente resuelto puede convertirse en uno parcialmente completado; una
lista detallada de pasos puede transformarse en tres preguntas generales; una revisiéon guiada por el
docente puede pasar a revision entre pares y, finalmente, a autoevaluacion.
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La transicién debe responder a evidencias de aprendizaje y no unicamente al paso del tiempo.

Esta consideraciéon resulta particularmente importante. Retirar un apoyo “en la semana tres”
simplemente porque as{ estaba planificado no constituye necesariamente un auténtico
desvanecimiento. Si los estudiantes todavia lo necesitan, la retirada puede producir fracaso; si dejaron
de necesitarlo mucho antes, mantenerlo puede limitar el desarrollo de autonomia.

La secuenciacion necesita, por tanto, conservar flexibilidad.

Planificar es anticipar una ruta, pero enseflar exige revisar esa ruta en funcién de lo que ocurre
realmente. Un grupo puede avanzar con mayor rapidez de la prevista en determinados aspectos y
necesitar mas tiempo en otros. El docente necesita utilizar evidencias formativas para decidir si debe
continuar, detenerse, introducir nueva practica o modificar los apoyos.

Esta flexibilidad no significa improvisaciéon permanente. Una secuencia cuidadosamente disefiada
puede incluir puntos de decision: si determinada evidencia muestra comprension suficiente, se avanza
hacia una tarea de transferencia; si existen dificultades generalizadas, se incorpora modelado adicional.

De esta manera, el disefio anticipa no solo actividades, sino posibles respuestas pedagogicas.

Otro principio fundamental es la alternancia entre modelado, practica guiada y actuacién
autéonoma. El docente puede hacer visible inicialmente cémo piensa una persona competente al
enfrentar una tarea. Esto supone no limitarse a mostrar el producto terminado, sino explicar
decisiones, dudas, criterios y estrategias.

En Lengua y Literatura, por ejemplo, modelar el analisis de un texto podrtia implicar pensar en voz
alta: identificar una afirmacion, preguntarse qué evidencia la respalda, distinguir una inferencia de una
informacién explicita y explicar por qué determinada interpretacion parece mas plausible.

Posteriormente, los estudiantes pueden realizar un analisis similar con apoyo del grupo y del profesor.
Finalmente, aplican el procedimiento a un texto nuevo.

Este recorrido tiene especial valor porque permite hacer visible aquello que normalmente permanece
oculto: el proceso de pensamiento.

La secuenciacién deberfa incorporar también oportunidades de recuperacion y conexion. Avanzar
hacia contenidos nuevos sin volver sobre aprendizajes anteriores puede producir conocimientos
fragiles. La progresion no debe concebirse como una linea donde cada contenido desaparece después
de ser trabajado.

Actividades breves de recuperacion, aplicacion en contextos nuevos y conexion entre temas permiten
consolidar conocimientos y favorecer transferencia.

Esto resulta especialmente importante en proyectos y retos de larga duracion. Los estudiantes pueden
concentrarse tanto en la produccion final que determinados conceptos estudiados inicialmente dejen
de utilizarse. El docente necesita disefiar momentos donde esos conocimientos vuelvan a aparecer y
adquieran nuevas funciones.

La secuencia puede adoptar entonces una estructura espiral: determinadas ideas reaparecen en niveles
progresivamente mas complejos.

La interaccién entre estudiantes puede funcionar igualmente como forma de andamiaje. Explicar a un
compafero, comparar procedimientos o revisar una produccion permite acceder a apoyos diferentes
de los proporcionados por el docente. Sin embargo, el apoyo entre pares necesita ser organizado.

Un estudiante con mayor dominio no deberfa convertirse permanentemente en responsable del
aprendizaje de los demas. ILa cooperacién debe permitir que diferentes miembros contribuyan y que
el apoyo conduzca hacia mayor independencia.
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También pueden disenarse andamiajes tecnolégicos. Herramientas digitales pueden proporcionar
pistas, retroalimentacion, organizadores, preguntas adaptativas o simulaciones. Una revision
sistematica de 31 estudios sobre andamiaje apoyado por tecnologia publicada en 2024 evidencia la
diversidad creciente de estos diseflos y analiza su relacién con distintos resultados de aprendizaje.

La inteligencia artificial generativa amplia ain mas estas posibilidades. Puede oftrecer explicaciones
alternativas, generar preguntas de practica, proporcionar ejemplos o dialogar con el estudiante durante
un proceso de resolucion.

Sin embargo, su utilizacién introduce una cuestiéon critica: un andamio debe ayudar a realizar la
tarea, no realizarla en lugar del estudiante.

Si ante una actividad de escritura la herramienta genera directamente el texto terminado, no existe
transferencia progresiva de responsabilidad. Si, en cambio, formula preguntas sobre la claridad de la
tesis, solicita evidencia adicional o presenta contraargumentos que el estudiante debe responder, puede
desempefiar una funcién mas proxima al andamiaje.

El disefio pedagdgico necesita decidir qué tipo de ayuda puede ofrecerse y cuando debe dejar de estar

disponible.

Esta consideracion sera cada vez mas importante en ambientes educativos donde la ayuda tecnoldgica
es practicamente ilimitada. Aprender a utilizar apoyos externos sin desarrollar dependencia formara
parte de la autonomia académica.

Desde una perspectiva inclusiva, el andamiaje posee ademas un valor especial porque permite
mantener objetivos desafiantes sin exigir idénticas condiciones de acceso. Dos estudiantes
pueden perseguir el mismo resultado y necesitar diferentes apoyos temporales para alcanzarlo.

Una persona puede requerir un organizador visual; otra, vocabulario anticipado; otra, un ejemplo; y
otra estar preparada para comenzar sin ayudas adicionales. La diferenciacién del apoyo no implica
necesariamente modificar la expectativa final.

Este principio permite evitar dos extremos: reducir permanentemente la exigencia para quienes
presentan dificultades o proporcionar exactamente el mismo apoyo a todos independientemente de
sus necesidades.

El objetivo continua siendo ampliar progresivamente la capacidad de actuacion auténoma.

La construcciéon de una buena secuencia requiere, por tanto, pensar simultineamente en progresion
y retirada. Cada nuevo paso deberfa aumentar de alguna manera aquello que el estudiante puede hacer
y reducir, cuando corresponda, aquello que necesita recibir externamente.

Este criterio ofrece una forma util de revisar una planificacién. Si después de varias actividades el
estudiante continia dependiendo exactamente de las mismas instrucciones detalladas, puede existir
actividad, pero poca progresion hacia la autonomia.

En cambio, una secuencia bien disefiada deberia hacer visible un desplazamiento: inicialmente el
docente modela y orienta; posteriormente comparte decisiones; mas adelante observa y retroalimenta;
finalmente, el estudiante puede actuar con mayor independencia.

Esta progresion conecta directamente con el proposito de las metodologias activas. El protagonismo
estudiantil no surge simplemente porque el profesor hable menos. Surge cuando el estudiante adquiere
progresivamente los conocimientos y estrategias necesarios para asumir un trabajo intelectual que
antes necesitaba desarrollar con apoyo.

Por ello, la secuencia no deberfa evaluarse por la cantidad de actividades que contiene, sino por la
transformacion que produce entre el inicio y el final.
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Si al terminar una experiencia el estudiante puede analizar un caso que inicialmente no comprendia,
construir un argumento que antes necesitaba modelado, resolver un problema con menor asistencia o
evaluar su propio trabajo utilizando criterios, existe evidencia de una progresion real.

En este punto convergen los tres primeros apartados del capitulo. Los resultados de aprendizaje
establecen aquello que se espera alcanzar; el diagnéstico de conocimientos previos y el desafio
cognitivo permiten identificar desde donde se inicia; y la secuenciacién con andamiajes construye el
camino entre ambos.

El disefio de experiencias activas puede comprenderse, entonces, como la organizacion deliberada de
una transferencia progresiva de responsabilidad.

El docente no desaparece del proceso. Al contrario, necesita tomar decisiones cada vez mas precisas
acerca de cuando explicar, cuando modelar, cuando preguntar, cuando proporcionar una pista, cuando
permitir que el estudiante se equivoque y cuando retirar una ayuda que ya no resulta necesaria.

Estas decisiones constituyen una de las expresiones mas complejas de la mediacién pedagogica.

En definitiva, una buena secuencia no conduce simplemente de una actividad a otra; conduce al
estudiante desde una forma inicial de comprension hacia otra mas compleja y auténoma. El andamiaje
hace posible ese recorrido y su retirada permite comprobar que el aprendizaje ya no depende
exclusivamente del apoyo externo.

La finalidad puede expresarse mediante un principio sencillo: acompafiar lo suficiente para que el
estudiante pueda avanzar, pero retirar progresivamente la ayuda para que aquello que
primero hizo con apoyo termine siendo capaz de hacerlo por si mismo.

Cuando esta progresion se encuentra presente, las metodologias activas dejan de ser una sucesion de
experiencias participativas y se convierten en auténticos procesos de formacion de capacidades. El
estudiante no solo realiza mas actividades: aprende progresivamente a necesitar menos ayuda
para pensar, decidir y actuar con el conocimiento.
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3.4. Seleccion e integracion pedagogica de recursos, tecnologias e inteligencia artificial

El disefio de experiencias de aprendizaje activo requiere seleccionar recursos capaces de apoyar los
procesos cognitivos que los estudiantes necesitan desarrollar. Textos, imagenes, organizadores
graficos, materiales manipulables, videos, simulaciones, plataformas digitales, aplicaciones interactivas
y herramientas de inteligencia artificial pueden ampliar considerablemente las posibilidades de
ensefanza; sin embargo, ninguno de estos recursos posee valor pedagogico de manera independiente.
Su utilidad depende de la funcién que desempefia dentro de una secuencia de aprendizaje y de la
manera en que contribuye a alcanzar los resultados previamente establecidos.

Esta consideracion resulta especialmente importante en un contexto educativo caracterizado por una
creciente disponibilidad tecnoldgica. La facilidad para acceder a aplicaciones, plataformas y sistemas
de inteligencia artificial puede generar la impresién de que innovar consiste principalmente en
incorporar nuevas herramientas. Sin embargo, la innovaciéon educativa no se produce cuando cambia
el dispositivo utilizado, sino cuando ese recurso permite desarrollar experiencias que favorecen
comprension, interaccion, creacion, retroalimentacién, autonomia o transferencia.

Sailer et al. (2024), mediante una revisiéon sistematica de metaanalisis y un metaanalisis de segundo
orden sobre aprendizaje apoyado por tecnologias en educaciéon supetior, encontraron que la
incorporaciéon de tecnologia como simple sustituciéon de una modalidad no produjo por si misma
cambios sustanciales en los resultados cognitivos. Los beneficios fueron mayores cuando las
herramientas ofrecieron apoyos vinculados directamente con las actividades de aprendizaje y
facilitaron formas cognitivamente mas avanzadas de participacion.

Este hallazgo permite establecer uno de los principios fundamentales para seleccionar recursos
educativos: 1a pregunta principal no deberia ser qué tecnologia utilizar, sino qué necesita hacer
el estudiante para aprender y qué recurso puede facilitar ese proceso.

Una herramienta digital puede emplearse Gnicamente para presentar informaciéon y reproducir una
dinamica esencialmente pasiva. Una presentacion visual saturada de texto, un video que sustituye una
exposicion o una plataforma utilizada exclusivamente para almacenar documentos representan
modificaciones del medio, pero no necesariamente del aprendizaje. Por el contrario, una tecnologia
relativamente sencilla puede generar procesos cognitivos complejos cuando permite comparar
argumentos, elaborar representaciones, experimentar con variables, colaborar, construir explicaciones
o recibir retroalimentacion.

La seleccion del recurso debe comenzar, por tanto, en los resultados de aprendizaje. Si se pretende
que los estudiantes analicen diferentes perspectivas, serd necesario proporcionar materiales que
contengan informacioén susceptible de comparacion. Si el objetivo consiste en interpretar datos, se
requeriran fuentes, graficos o conjuntos de informacién que permitan desarrollar esa capacidad. Si se
espera que disefien una solucion, los recursos deberan facilitar procesos de investigacion, creacion,
prueba y revision.

Esta logica mantiene la coherencia con el alineamiento pedagdgico desarrollado en el apartado 3.1.
Los recursos no constituyen elementos decorativos afiadidos posteriormente a la planificacion; forman
parte del sistema de decisiones mediante el cual se crean las condiciones para alcanzar determinados
aprendizajes.

Un segundo criterio corresponde a la pertinencia cognitiva. Los recursos deberfan ayudar a
concentrar la atencién en aquello que resulta relevante para aprender. Una herramienta excesivamente
compleja puede aumentar demandas que no guardan relacién con el objetivo educativo. Si un
estudiante necesita dedicar gran parte de su esfuerzo a comprender como funciona una plataforma,
queda menos capacidad disponible para trabajar con el contenido disciplinar.
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Este principio se relaciona directamente con la teorfa de la carga cognitiva. Los recursos educativos
deben contribuir a organizar la informacién y evitar dificultades innecesarias. Una interfaz
desordenada, un video con estimulos irrelevantes o una presentaciéon sobrecargada pueden competir
port la atencion y dificultar la construccion de significado.

Los principios del aprendizaje multimedia desarrollados por Mayer (2021) resultan especialmente
utiles en este contexto. Combinar palabras e imagenes puede favorecer el aprendizaje cuando ambos
elementos se encuentran pedagogicamente relacionados, pero afadir imagenes, sonidos o animaciones
unicamente para hacer un recurso mas atractivo no necesariamente mejora la comprensiéon. La
seleccion multimedia necesita responder a una funcién informativa.

Un esquema que representa visualmente la relacién entre conceptos puede facilitar comprension; una
imagen decorativa puede no aportar nada. Una animacién que muestra la evolucion de un proceso
puede ser util; una transicion visual llamativa puede simplemente distraer.

La calidad de un recurso no depende, por tanto, de la cantidad de estimulos que incorpora.

Otro criterio fundamental es la autenticidad de las fuentes y materiales. IL.as metodologias activas
se enriquecen cuando los estudiantes trabajan con informacién que se aproxima a aquella utilizada en
contextos reales: noticias, informes, bases de datos, textos cientificos, estadisticas, discursos,
documentos histéricos, obras literarias, mapas, testimonios o situaciones profesionales.

Utilizar fuentes auténticas permite que el estudiante aprenda también a interpretar la complejidad de
la informacion. Los materiales educativos tradicionales suelen presentar contenidos previamente
seleccionados y organizados; las fuentes reales pueden incluir incertidumbre, contradicciones y
diferentes niveles de calidad. Trabajar con ellas proporciona oportunidades para desarrollar
alfabetizacion informacional y pensamiento critico.

No obstante, la autenticidad debe adaptarse al nivel de los estudiantes. Proporcionar directamente un
articulo cientifico altamente especializado a quien todavia carece de herramientas para interpretarlo
puede generar una dificultad que no contribuye al objetivo previsto. El docente puede seleccionar
fragmentos, incorporar glosarios, proporcionar preguntas orientadoras o combinar una fuente
auténtica con apoyos adicionales.

El recurso mantiene su autenticidad, pero se incorpora dentro de una experiencia andamiada.

La seleccion debe considerar igualmente la diversidad de representaciones. Los estudiantes pueden
beneficiarse de acceder a una misma idea mediante textos, representaciones visuales, explicaciones
orales, diagramas, ejemplos, simulaciones o experiencias practicas. Sin embargo, ofrecer multiples
formatos no deberia traducirse en multiplicar innecesariamente materiales.

El Disefio Universal para el Aprendizaje proporciona criterios relevantes para esta decision. Las
Directrices DUA 3.0 de CAST (2024) plantean disefiar diferentes posibilidades de representacion,
interacciéon y expresion, conectar conocimientos previos con nuevos aprendizajes, destacar patrones
y relaciones y favorecer transferencia y generalizacion. También enfatizan el acceso a materiales y
tecnologias accesibles y el uso de diferentes medios para la comunicacién y la construccion del
conocimiento.

Esta perspectiva cambia la l6gica de la adaptacion. En lugar de disefiar inicialmente una experiencia
para un supuesto estudiante promedio y modificarla posteriormente para quienes presentan
dificultades, se procura anticipar desde el comienzo posibles barreras.

Por ejemplo, un video educativo puede incorporar subtitulos y transcripcion; un grafico puede
acompafiarse de una explicacion textual; un documento puede utilizar una estructura clara y accesible;
una actividad puede permitir determinadas alternativas de expresion cuando el formato no constituye
el aprendizaje esencial que se pretende evaluar.
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La diversidad de medios no significa que cualquier estudiante pueda evitar aquellas habilidades que
necesita desarrollar. Si el objetivo consiste en escribir un texto académico, debera producir escritura.
Sin embargo, los materiales que lo preparan para hacerlo pueden adoptar diferentes formatos.

ILa accesibilidad constituye, por tanto, un criterio pedagdgico y no simplemente técnico.

Otro elemento fundamental corresponde a la calidad y confiabilidad de los recursos. La facilidad
para publicar informacioén en espacios digitales exige desarrollar criterios de seleccion rigurosos. El
docente necesita valorar autorfa, actualidad, procedencia, evidencia, propésito y pertinencia de las
fuentes que incorpora.

Mas importante aun, debe crear situaciones en las que los propios estudiantes aprendan a realizar esta
evaluacion.

En una metodologia activa, el profesor no necesita seleccionar siempre todas las fuentes. Puede
proporcionar inicialmente materiales confiables y progresivamente solicitar al estudiante localizar,
comparar y justificar aquellos que decide utilizar. Esta progresion convierte la selecciéon de
informacién en parte del aprendizaje.

La alfabetizaciéon informacional adquiere todavia mayor importancia frente a la existencia de
contenidos generados mediante inteligencia artificial. Un texto lingtisticamente convincente puede
contener errores, referencias inexistentes, simplificaciones o afirmaciones no respaldadas. Por ello,
evaluar la calidad de la informacién constituye una competencia transversal indispensable.

La tecnologia digital puede cumplir funciones muy diferentes dentro de una experiencia activa.
Puede utilizarse para acceder a informacion, representar fenémenos, colaborar, producir contenidos,
simular situaciones, practicar procedimientos, recopilar datos o proporcionar retroalimentacion. El
valor educativo depende de qué funcion se encuentre vinculada con el resultado esperado.

Sailer et al. (2024) analizaron 28 metaanalisis que reunfan 1.286 tamafios de efecto de estudios
primarios y concluyeron que la actividad facilitada por la tecnologia constituye una variable central
para interpretar sus efectos educativos. Las tecnologias que proporcionaban apoyo especifico al
aprendizaje y favorecian actividades cognitivas mas avanzadas mostraban mejores resultados que
aquellas utilizadas Gnicamente como sustitucion de medios tradicionales.

Este resultado posee una consecuencia especialmente importante para la practica docente: digitalizar
una tarea no equivale a transformarla pedagégicamente.

Responder en linea las mismas preguntas cerradas que antes se respondian en papel puede ofrecer
ventajas logisticas, pero no modifica necesariamente el procesamiento cognitivo requerido. En
cambio, utilizar una herramienta colaborativa para comparar interpretaciones, una simulaciéon para
experimentar con variables o una base de datos para construir conclusiones puede ampliar las

posibilidades de aprendizaje.
El criterio debe estar en la experiencia, no en el dispositivo.

Esta idea permite evitar lo que podria denominarse tecnocentrismo pedagégico: comenzar una
planificacion seleccionando una herramienta y posteriormente buscar una actividad que justifique su
utilizacién. La secuencia deberia funcionar de manera inversa. Primero se identifica el resultado,
posteriormente la actividad necesaria y, finalmente, el recurso que puede facilitarla.

El mismo principio debe orientar la incorporaciéon de la inteligencia artificial generativa,
probablemente uno de los desafios mas significativos del disefio educativo contemporaneo.

Los sistemas generativos poseen capacidades para producir textos, imagenes, explicaciones, preguntas,
codigo, esquemas, simulaciones conversacionales y diversos contenidos en pocos segundos. Esta
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capacidad puede apoyar significativamente determinados procesos educativos, pero también puede
sustituir parte del trabajo cognitivo que una actividad pretendfa desarrollar.

Qian (2025), en una revision sistematica de aplicaciones pedagdgicas de inteligencia artificial generativa
en educacién superior, identificé posibilidades vinculadas con creatividad, pensamiento critico,
autonomia y nuevas formas de interaccion, pero también advirtié sobre el riesgo de dependencia y de
externalizacion de habilidades cognitivas y metacognitivas.

Esta tension deberfa situarse en el centro del disefio pedagdgico.

La pregunta ya no puede reducirse a “¢permito o prohibo la inteligencia artificial?”. Resulta mas
util preguntarse: ¢qué proceso intelectual quiero que realice el estudiante y qué parte, si alguna,
puede ser apoyada por la herramienta sin sustituir ese aprendizaje?

Supodngase que el objetivo consiste en desarrollar escritura argumentativa. Solicitar a una IA que
produzca integramente el texto y entregarlo como producto dificilmente permitiria comprobar la
capacidad del estudiante para construir argumentos. Sin embargo, podrian disefiarse otras formas de
integracion.

El estudiante puede elaborar primero su posicion y posteriormente solicitar contraargumentos a un
sistema de IA. Puede analizar criticamente un texto generado, verificar sus evidencias, detectar falacias
o reconstruir una version mas soélida. También puede comparar diferentes respuestas generadas y
justificar cual posee mejor fundamentacion.

En estas situaciones, la herramienta produce material sobre el cual el estudiante necesita pensar, en
lugar de producir directamente aquello que deberia aprender a hacer.

Liu y Zhong (2025), después de analizar 71 estudios desde una perspectiva TPACK, concluyeron que
la inteligencia artificial generativa posee potencial para favorecer resultados cognitivos, afectivos y
conductuales, pero destacaron que el andamiaje pedagdgico constituye una condicion especialmente
importante para su integracion. También identificaron limitaciones frecuentes relacionadas con la
corta duracién de las intervenciones y disefios instruccionales incompletos.

Este hallazgo conecta directamente con el apartado anterior: la inteligencia artificial puede convertirse
en andamio, pero un andamio deberfa apoyar y posteriormente permitir mayor autonomia, no generar
una dependencia permanente.

Por ejemplo, durante las primeras experiencias de revision de textos, un sistema puede formular
preguntas orientadoras. Posteriormente, los estudiantes pueden utilizar una rdbrica sin ayuda
automatizada y, finalmente, revisar auténomamente una produccion. La tecnologia acompafia el
desarrollo de la capacidad, pero no se convierte necesariamente en requisito permanente para ejercerla.

La investigaciébn mas reciente refuerza esta perspectiva. Una revision sistematica publicada en 2020,
basada en 103 estudios empiricos sobre inteligencia artificial generativa en educacién superior,
encontr6 resultados que oscilaban entre efectos claramente positivos y patrones problematicos. Los
autores concluyen que los beneficios dependian menos de la herramienta por si misma que de la
pedagogia, el disefio de la evaluacién y las practicas de verificacion. La IA mostré mayor valor cuando
funcionaba como apoyo para aprender y no como atajo para completar tareas.

Esta distincion puede convertirse en un criterio practico para docentes y estudiantes: usar IA para
ampliar el pensamiento, no para evitarlo.

Otra funcién relevante de estas herramientas es la retroalimentaciéon. Un sistema generativo puede
proporcionar comentarios inmediatos sobre una produccion, formular preguntas o sefialar posibles
aspectos que requieren revision. Esta capacidad resulta especialmente util cuando los estudiantes
necesitan multiples ciclos de practica.
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Sin embargo, la retroalimentacion generada no deberfa considerarse automaticamente correcta. El
estudiante necesita aprender también a evaluar la calidad de las recomendaciones recibidas. Un disefio
pedagdgico valioso puede solicitar que compare la retroalimentacién de la herramienta con criterios
explicitos o con comentarios del docente.

La IA se convierte asi en objeto de analisis y no unicamente en autoridad.

Las herramientas generativas pueden desempefiar igualmente una funcién en la simulaciéon. En
determinadas areas pueden representar actores, usuarios o perspectivas frente a las cuales el estudiante
necesita interactuar. Un futuro docente podria practicar la respuesta ante una situacién escolar
simulada; un estudiante de comunicacién podria analizar una conversacion; uno de Derecho podria
recibir argumentos contrapuestos; y un estudiante de L.engua podria dialogar con diferentes posiciones
sobre una obra.

Estas simulaciones pueden ampliar oportunidades de practica, pero necesitan instrucciones y limites
claros. La situacién generada no debe confundirse con una representacion infalible de la realidad.

La integracién de IA plantea también cuestiones relacionadas con ética, transparencia y autoria. El
estudiante necesita conocer cuando su uso esta permitido, qué formas de utilizacién deben declararse,
qué informacién no deberfa introducirse en determinadas plataformas y coémo verificar aquello que
recibe.

Qian (2025) destaca precisamente que la expansion de la inteligencia artificial en educacién introduce
desafios asociados con calidad, ética, dependencia y alfabetizacion en IA.

Por esta razon, utilizar estas herramientas deberia convertirse también en una oportunidad para
desarrollar alfabetizacion critica en inteligencia artificial. No basta con aprender a formular
instrucciones eficaces. El estudiante necesita comprender que estos sistemas pueden producir errores,
reproducir sesgos, generar informacion aparentemente plausible y responder de manera distinta ante
modificaciones en las instrucciones.

Aprender a verificar constituye una competencia mas importante que aprender a aceptar.

La seleccion de recursos debe considerar igualmente la privacidad y protecciéon de datos. Cuando
se utilizan herramientas externas, puede existir informacién que no resulte apropiado compartir,
especialmente datos personales, documentos institucionales confidenciales o trabajos de terceros. El
docente necesita seleccionar plataformas considerando no solamente sus funciones educativas, sino
también sus implicaciones éticas y de seguridad.

Otro criterio importante es la sostenibilidad y viabilidad. Una actividad no deberfa depender
innecesariamente de una herramienta costosa, dificil de aprender o inaccesible para una parte del grupo
cuando existen alternativas capaces de cumplir la misma funcién.

El recurso pedagdgicamente mas adecuado no es necesariamente el mas sofisticado.

Una hoja de papel puede ser suficiente para construir un mapa de ideas; una conversacién en parejas
puede ser mas util que abrir un foro digital; materiales manipulables pueden explicar determinados
conceptos mejor que una simulacién. La tecnologia debe emplearse cuando aporta algo relevante, no
porque su utilizacion sea posible.

Esta consideracion contribuye también a reducir desigualdades. Los estudiantes pueden presentar
diferencias importantes en acceso a dispositivos, conectividad y alfabetizacion digital. Una experiencia
que depende de condiciones tecnoldgicas que no todos poseen puede crear nuevas barreras.

Los principios de DUA 3.0 enfatizan precisamente la necesidad de optimizar el acceso a materiales y
tecnologias accesibles, utilizar multiples formas de comunicacion y organizar los recursos de manera
que favorezcan la participacion y la agencia del aprendiz (CAST, 2024).
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La equidad debe analizarse antes de incorporar el recurso y no unicamente cuando aparece el
problema.

La seleccién necesita contemplar, ademas, el papel de los recursos no digitales y del entorno. Las
metodologfas activas pueden utilizar objetos, espacios comunitarios, situaciones cotidianas,
entrevistas, observaciones, documentos fisicos o experiencias directas. Reducir la innovacion al ambito
tecnologico limitarfa innecesariamente sus posibilidades.

Un entorno local puede convertirse en recurso para desarrollar un proyecto; una noticia impresa puede
iniciar un analisis critico; una conversacién con un especialista puede enriquecer un reto; y una obra
literaria puede constituir el nicleo de una experiencia compleja sin requerir tecnologia avanzada.

El recurso educativo es cualquier elemento que contribuya deliberadamente al proceso de
construccion del aprendizaje.

Desde esta perspectiva, resulta conveniente evaluar cada recurso mediante una serie de preguntas
integradas: ¢qué resultado ayuda a alcanzar?, squé actividad cognitiva genera?, ses accesible?, ¢su
complejidad resulta necesaria?, ¢;permite mayor autonomia?, sfavorece interaccion?, iproporciona una
representacion relevanter, sofrece informacion confiable?, ¢plantea riesgos éticos o de privacidad?,
¢existe una alternativa mas sencilla capaz de cumplir la misma funcién?

Estas preguntas permiten desplazar la atencién desde las caracteristicas técnicas hacia la funcién
pedagogica.

Una experiencia activa bien disefiada podria combinar diferentes tipos de recursos sin que ninguno
ocupe necesariamente el centro. El estudiante puede comenzar analizando una fuente auténtica,
utilizar posteriormente una representacion visual para organizar informacidn, discutir sus
interpretaciones en un espacio colaborativo, utilizar una herramienta de IA para generar
contraargumentos y finalizar construyendo y defendiendo una conclusién propia.

En esta secuencia, cada recurso cumple una funcién distinta, pero todos se encuentran alineados con
un mismo aprendizaje.

La verdadera integracion tecnoldgica aparece precisamente cuando la herramienta deja de sentirse
como un elemento afiadido y se convierte en parte coherente de la experiencia.

El docente mantiene aquf una funcién indispensable como curador y disefiador. La enorme cantidad
de recursos disponibles no reduce su importancia; aumenta la necesidad de criterio profesional. Debe
seleccionar, adaptar, combinar y, cuando sea necesario, descartar herramientas segun su valor
educativo.

Esta funcién exige también actualizaciéon permanente. Las tecnologfas cambian con rapidez y una
herramienta utilizada actualmente puede desaparecer o ser sustituida por otra. Por ello, la formacion
docente no deberfa concentrarse exclusivamente en aprender aplicaciones especificas, sino en
desarrollar criterios transferibles para evaluar cualquier tecnologfa futura.

Los principios pedagdgicos poseen mayor estabilidad que las plataformas.

Desde esta vision, la pregunta profesional mas valiosa no sera “¢sé utilizar esta aplicacion?”, sino

“spuedo determinar cuando y por qué esta aplicacion mejora una experiencia de
aprendizaje?”

El estudiante necesita desarrollar un criterio semejante. Una finalidad importante de la educacion
contemporanea consiste en formar personas capaces de decidir qué herramientas necesitan, cuando
utilizarlas y cuando trabajar sin ellas.

La autonomia no consiste en disponer siempre de recursos externos, sino en saber utilizarlos de
manera estratégica.
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El presente apartado se conecta, por tanto, directamente con los anteriores. Los resultados de
aprendizaje determinan qué capacidades necesitan desarrollarse; los conocimientos previos y el desafio
cognitivo permiten comprender desde donde comienza el estudiante; la secuencia y el andamiaje
organizan su progresion; y los recursos proporcionan soportes especificos para facilitar ese recorrido.

El recurso no dirige la experiencia. La experiencia determina qué recurso necesita.

Esta distincion adquiere especial relevancia frente a la inteligencia artificial generativa. Su capacidad
para producir resultados rapidamente puede ejercer una fuerte atraccion sobre las practicas educativas,
pero el criterio continda siendo el mismo: aquello que una tecnologia puede hacer no determina
automaticamente aquello que deberia hacer dentro del aprendizaje.

La educacién necesita preservar oportunidades para que los estudiantes piensen, produzcan,
recuerden, escriban, argumenten y resuelvan por si mismos, al mismo tiempo que los prepara para
trabajar responsablemente con herramientas cada vez mas potentes.

El desafio no consiste en elegir entre una educacién con tecnologia y otra sin ella. Consiste en construir
una educacion donde la tecnologia ocupe el lugar pedagégico que corresponde.

En definitiva, seleccionar recursos significa tomar decisiones sobre cémo apoyar la actividad
intelectual del estudiante. Un buen recurso hace visible aquello que necesita comprender, permite
explorar lo que serfa dificil observar directamente, ofrece oportunidades para practicar, conecta
perspectivas, reduce barreras o proporciona retroalimentacion util.

Su calidad no deberfa medirse por su novedad, sofisticaciéon o apariencia, sino por la contribucién que
realiza al aprendizaje.

Este principio permite sintetizar la funcién de los recursos dentro de las metodologfas activas: la
mejor herramienta no es la que hace mas cosas por el estudiante, sino aquella que crea
mejores condiciones para que el estudiante pueda hacer aquello que necesita aprender.
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3.5. Evaluacion formativa, retroalimentacion y evidencias de aprendizaje

El disefio de experiencias de aprendizaje activo exige reconsiderar profundamente el papel de la
evaluacién. Si el estudiante participa en procesos de investigacioén, resoluciéon de problemas,
argumentacion, creacion, colaboracién y toma de decisiones, resulta insuficiente concebir la evaluacion
unicamente como una actividad destinada a asignar una calificaciéon al finalizar una unidad. La
evaluacién necesita acompanar el aprendizaje, producir informacién sobre su desarrollo y convertirse
en una herramienta que permita tomar decisiones mientras todavia existe la posibilidad de mejorar.

Desde esta perspectiva, evaluar no significa unicamente determinar cuanto aprendio el estudiante, sino
comprender como esta aprendiendo, qué dificultades enfrenta, qué avances ha logrado y qué
necesita hacer para continuar progresando. Esta concepcion sitia la evaluacion dentro del proceso
pedagdgico y la convierte en un componente inseparable de la ensefianza.

Black y Wiliam (1998) contribuyeron significativamente a consolidar el concepto contemporaneo de
evaluacién formativa al destacar que la informacion obtenida durante el aprendizaje puede utilizarse
para modificar la enseflanza y las acciones del estudiante. La caracteristica fundamental de esta
evaluacién no se encuentra, por tanto, en el instrumento utilizado, sino en el uso que se realiza de
la evidencia obtenida.

Esta distincion resulta esencial. Un cuestionario puede funcionar de manera formativa cuando permite
identificar dificultades y modificar posteriormente la ensefianza; el mismo cuestionario puede cumplir
exclusivamente una funcién sumativa cuando se utiliza unicamente para generar una calificaciéon. De
manera semejante, una rubrica, un proyecto, una pregunta oral o una produccién escrita no son
formativos por naturaleza. Se convierten en formativos cuando la informacién que producen se
emplea para orientar las siguientes decisiones de aprendizaje.

La investigacion reciente continda respaldando esta concepcion. Bendezi Monge (2025), mediante
una revision sistematica, sefiala que la evaluacion formativa puede favorecer el aprendizaje, la
autorregulacion y la autonomia, al mismo tiempo que proporciona a los docentes informacién para
reestructurar sus practicas de acuerdo con las necesidades identificadas.

En consecuencia, una de las primeras funciones de la evaluacién formativa consiste en hacer visible
el aprendizaje. El docente necesita acceder a evidencias que permitan aproximarse al razonamiento
del estudiante. Una respuesta correcta proporciona cierta informacioén, pero conocer como se
construyo esa respuesta puede ofrecer datos mucho mas relevantes.

(13

Preguntar “spor quér”, “squé evidencia respalda esta afirmacion?”, “;cémo llegaste a esta conclusion?”
o “¢qué estrategia utilizaste?” permite acceder a procesos que permanecerian invisibles si unicamente
se registrara el resultado final.

Esta necesidad se encuentra directamente relacionada con las metodologias activas. En un problema,
interesa conocer como el estudiante identifica variables y construye una solucién; en un proyecto,
cémo toma decisiones y modifica su propuesta; en un caso, qué evidencias utiliza para justificar una
posicién; y en una actividad cooperativa, como contribuye al razonamiento colectivo.

La evidencia de aprendizaje debe corresponder, por tanto, con la naturaleza del resultado previsto.

Si el resultado consiste en argumentar, sera necesario observar argumentos. Si consiste en resolver
problemas, deberan analizarse procesos de resolucion. Si se pretende desarrollar colaboracion,
observar exclusivamente un examen individual resultaria insuficiente para valorar esa dimension. Esta
correspondencia mantiene la alineaciéon pedagogica analizada anteriormente.

Una practica particularmente util consiste en planificar anticipadamente qué evidencias se
recogeran en diferentes momentos. No es necesario esperar al final de una experiencia. Pueden
utilizarse respuestas iniciales, preguntas de diagnoéstico, mapas conceptuales, borradores, esquemas,
producciones parciales, explicaciones orales, registros de decisiones, prototipos o demostraciones.
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Estas evidencias permiten construir una imagen progresiva del aprendizaje.

Un borrador, por ejemplo, no debe interpretarse como un producto incompleto sin valor evaluativo.
Puede revelar la organizacién conceptual del estudiante, sus dificultades argumentativas y los aspectos
sobre los cuales necesita retroalimentacion. Un prototipo inicial puede mostrar como esta
interpretando un problema. Una explicacion oral breve puede evidenciar una comprension que todavia
no aparece de manera clara en una produccion escrita.

El caracter formativo surge cuando estas evidencias generan una respuesta pedagogica.

Si una actividad muestra que la mayorfa del grupo posee una interpretacion errénea de un concepto,
continuar inmediatamente hacia el contenido siguiente puede consolidar la dificultad. La informacion
obtenida deberfa conducir a una decisioén: explicar nuevamente desde otra perspectiva, proporcionar
ejemplos adicionales, organizar una discusiéon o proponer una nueva actividad.

La evaluacion formativa es, de este modo, una forma de regulacion de la ensefianza.

También permite regular el aprendizaje desde la perspectiva del estudiante. Cuando este recibe
informacién sobre la distancia existente entre su desempefio actual y el esperado, puede tomar
decisiones para reducirla. Sin embargo, esto requiere que conozca previamente los objetivos y criterios

de calidad.

Un estudiante dificilmente puede evaluar su progreso si desconoce qué caracteriza un buen
desempefio.

Por esta razon, los criterios de evaluacion deben ser transparentes. Las rubricas, listas de criterios,
modelos comentados y ejemplos de diferentes niveles de calidad pueden ayudar a construir una
representaciéon mas precisa de aquello que se espera.

No obstante, proporcionar una ribrica no garantiza automaticamente que el estudiante comprenda
los criterios. Resulta util analizarlos, aplicarlos a ejemplos y discutir qué diferencia una produccién
sélida de una insuficiente. El criterio necesita convertirse en conocimiento utilizable.

Aqui aparece la estrecha relacion entre evaluacion formativa y retroalimentacion.

Hattie y Timperley (2007) senalaron que la retroalimentacion puede contribuir al aprendizaje cuando
ayuda a responder cuestiones relacionadas con la meta, el progreso actual y las acciones necesarias
para avanzar. Esta concepcion evita reducirla a una correccion de errores.

Una buena retroalimentaciéon no se limita a sefialar lo que esta mal. Proporciona informacién que
permite comprender qué se logro, qué necesita mejorarse y qué podria hacerse a continuacion.

La evidencia reciente confirma la importancia de esta orientaciéon. Brandmo y Gamlem (2025), en una
revisiéon sistematica de 96 estudios sobre estudiantes de entre 10 y 16 afios, encontraron que la
retroalimentacion de calidad, adaptada y orientada hacia acciones concretas puede favorecer
rendimiento, motivacién y compromiso. También observaron que comentarios vagos o negativos
pueden producir desmotivacion o conductas de evitacion.

Esta distinciéon posee importantes consecuencias para la practica. Expresiones como “bien”, “debes
2> <C

mejorar”, “incompleto” o “revisa” proporcionan muy poca informacion. El estudiante puede conocer
la valoracion del docente, pero no necesariamente sabe qué necesita hacer.

Una retroalimentaciéon mas util podria indicar que la tesis se encuentra claramente formulada, pero
que dos de las evidencias utilizadas no permiten sostenerla suficientemente y que serfa necesatio
incorporar fuentes mas pertinentes y explicar su relaciéon con el argumento.

En este caso, la informacion se orienta hacia la accion futura.
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La retroalimentacion deberia concentrarse ademas en aspectos que el estudiante pueda modificar.
Comentarios centrados en caracteristicas personales —como considerar a alguien “inteligente”,
“descuidado” o “poco creativo”— ofrecen pocas posibilidades de actuacion y pueden afectar la
manera en que interpreta su propia capacidad.

Resulta mas productivo referirse a la tarea, al procedimiento o a las estrategias empleadas.

Otro principio fundamental consiste en priorizar. Una produccién puede contener numerosos
aspectos susceptibles de mejora, pero sefialar todos simultineamente puede generar sobrecarga. En
determinadas fases conviene concentrar la retroalimentaciéon en aquellos componentes que poseen
mayor impacto sobre el resultado de aprendizaje.

En un primer borrador de ensayo, por ejemplo, puede resultar mas importante revisar la claridad de
la tesis y la organizaciéon argumentativa que corregir exhaustivamente aspectos formales menores.
Posteriormente puede prestarse mayor atencion a precision lingtifstica y presentacion.

La retroalimentacién debe responder al momento de la secuencia.

También necesita proporcionarse en un momento en que todavia pueda utilizarse. Una observacion
detallada entregada después de finalizar definitivamente una tarea posee un valor formativo menor
que aquella que puede aplicarse en una nueva version.

Por ello, las experiencias activas deberfan incorporar ciclos de produccion, retroalimentacion y
revision.

El estudiante produce una primera respuesta, recibe informacion, analiza esa informacién y mejora su
trabajo. Esta segunda accion resulta esencial. Si no existe oportunidad para actuar, la retroalimentacion
corre el riesgo de transformarse simplemente en un comentario postetior.

Las revisiones contemporaneas insisten precisamente en esta dimension activa. Solis Trujillo et al.
(2025), al analizar evaluacion formativa y retroalimentacién en estudios de posgrado, encontraron que
la retroalimentacion inmediata y especifica se relaciona con desempefio y autorregulacion y destacaron
el potencial de las tecnologias para ampliar las posibilidades de retroalimentacién personalizada.

Sin embargo, recibir retroalimentacién no significa automaticamente saber utilizarla.

Este problema ha impulsado el concepto de alfabetizacion en retroalimentacion o feedback literacy.
Desde esta perspectiva, el estudiante necesita desarrollar capacidades para comprender el valor de los
comentarios, emitir juicios sobre su propio trabajo, gestionar las reacciones que la retroalimentacion
puede generar y actuar sobre la informacién recibida.

La revision de Mohd Noor et al. (2024) muestra el creciente interés por evaluar esta alfabetizacion y
advierte, al mismo tiempo, que se trata de un constructo complejo cuyas diferentes dimensiones no
siempre se encuentran suficientemente representadas en los instrumentos disponibles.

Desde una perspectiva educativa, esta idea introduce un cambio importante: el estudiante no deberia
ser unicamente receptor de retroalimentacién, sino participante activo en el proceso
evaluativo.

La autoevaluacién constituye una estrategia particularmente util para desarrollar esta capacidad. El
estudiante compara su produccién con criterios previamente establecidos, identifica fortalezas,
reconoce dificultades y establece acciones de mejora.

Autoevaluarse no equivale simplemente a asignarse una nota.

Una autoevaluacion formativa puede solicitar responder preguntas como: ¢qué parte de mi trabajo
cumple mejor los criterios?, ¢qué evidencia puedo utilizar para demostrarlo?, squé aspecto necesita
mayor revisiéon?, ¢qué accion concreta realizaré antes de entregar la siguiente version?
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Estas preguntas convierten los criterios en herramientas para pensar sobre el propio desempefio.

La coevaluacion o evaluacién entre pares puede cumplir una funcién semejante. Revisar el trabajo
de otra persona obliga a aplicar criterios y reconocer decisiones que posteriormente pueden observarse
en la propia produccion.

Sin embargo, la coevaluacién necesita preparacion. Solicitar simplemente a los estudiantes que
“corrijan” el trabajo de un compafiero puede producir comentarios superficiales o centrados en
aspectos secundarios. Resulta necesario enseflar como proporcionar retroalimentacion especifica,
respetuosa y orientada hacia criterios.

El docente puede comenzar modelando el analisis de una produccién y posteriormente proporcionar
preguntas o protocolos de revision. A medida que los estudiantes desarrollan mayor experiencia,
pueden asumir mayor autonomia.

La evaluacion entre pares posee ademas una dimension social que debe manejarse cuidadosamente.
Ia confianza, la percepcion de justicia y el clima del grupo influyen sobre la manera en que la
retroalimentacion es interpretada.

Brandmo y Gamlem (2025) destacan precisamente que factores personales y relacionales, incluida la
confianza entre docentes y estudiantes, pueden moderar los efectos de la retroalimentacion.

Por esta razén, construir una cultura de mejora resulta tan importante como seleccionar el
instrumento.

Cuando la evaluacion es percibida exclusivamente como mecanismo de sancién o clasificacion, los
estudiantes pueden intentar ocultar dificultades. Cuando comprenden que determinadas evidencias se
utilizan para ayudarles a aprender, aumenta la posibilidad de que reconozcan errores y soliciten apoyo.

Esto no significa eliminar la evaluacion sumativa. Los sistemas educativos necesitan certificar
determinados resultados y asignar calificaciones. El desafio consiste en evitar que la légica sumativa
domine toda la experiencia.

Evaluacién formativa y sumativa pueden cumplir funciones complementarias.

Durante el proceso, las actividades permiten practicar, recibir retroalimentacion y mejorar. Al final,
determinadas evidencias permiten emitir un juicio sobre el nivel alcanzado. La coherencia consiste en
que aquello que se evalda sumativamente haya sido previamente desarrollado y acompafiado
formativamente.

No deberia esperarse que el estudiante demuestre por primera vez una capacidad compleja justamente
en la evaluacién final.

En este sentido, los errores deben ser comprendidos como fuentes de informaciéon. Una respuesta
incorrecta puede revelar el modelo mental utilizado y mostrar qué aspecto necesita reconstruirse.

Esto no significa celebrar cualquier equivocacion ni restar importancia a la precision. Significa analizar
el error para determinar por qué ocurtio.

<

Preguntar “cqué razonamiento te llevo a esta respuesta?” puede proporcionar mas informacion
pedagdgica que sefialar inmediatamente la opcioén correcta.

Esta concepcion resulta especialmente compatible con el aprendizaje activo, porque investigar,
resolver y crear implican enfrentarse con incertidumbre. Una cultura que penaliza severamente cada
error desde el primer intento puede reducir la disposicion a explorar alternativas.

La evaluacién formativa necesita permitir ensayo y revision, manteniendo al mismo tiempo
expectativas claras de calidad.
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Otro componente importante corresponde a las evidencias auténticas de aprendizaje. Las
metodologias activas permiten utilizar productos y desempefios similares a aquellos que podrian
encontrarse fuera de una evaluacién tradicional.

Un estudiante puede disefiar una propuesta, interpretar un caso, realizar una presentacion, construir
un portafolio, defender una decisiéon o resolver una situacion. Estas evidencias permiten valorar la
capacidad de movilizar conocimientos en contextos significativos.

Sin embargo, el producto final no debe ocultar el proceso. En un proyecto grupal de gran calidad
puede existir un estudiante que aprendié poco. Del mismo modo, una produccién técnicamente
modesta puede reflejar una evoluciéon conceptual importante.

Por ello, resulta conveniente triangular evidencias.

Un proyecto colectivo puede complementarse con reflexiones individuales; una presentaciéon con
preguntas de defensa; un portafolio con una autoevaluacion; una producciéon desarrollada con
herramientas digitales con una explicacion sobre las decisiones adoptadas.

Esta triangulacién adquiere una importancia todavia mayor ante la expansion de la inteligencia
artificial generativa.

Cuando una herramienta puede producir textos, presentaciones, imagenes o soluciones complejas,
evaluar exclusivamente el producto terminado proporciona informaciéon cada vez menos suficiente
sobre aquello que el estudiante realmente sabe hacer.

El disefio contemporaneo necesita valorar proceso, comprension y capacidad de justificacion.

Puede solicitarse conservar borradores, documentar fuentes, explicar qué herramientas se utilizaron,
defender decisiones o resolver una variacién del problema sin apoyo externo. El objetivo no deberfa
ser unicamente detectar utilizacion de inteligencia artificial, sino garantizar que la evaluaciéon continte
produciendo evidencia valida sobre el resultado de aprendizaje.

La IA también puede contribuir a la propia retroalimentacion. Puede generar comentarios
preliminares, preguntas de revision o ejemplos alternativos y ampliar las oportunidades de practica.
Sin embargo, su respuesta necesita ser analizada criticamente.

La revision sistematica de Solis Trujillo et al. (2025) destaca las posibilidades de las herramientas
tecnologicas para ofrecer retroalimentacion accesible y personalizada, pero la mediacion pedagdgica
continda siendo necesaria para adaptar esa informacion a necesidades y contextos concretos.

Un disefio especialmente interesante consiste en pedir al estudiante que evalde la retroalimentaciéon
generada por IA. Puede determinar qué comentarios son pertinentes, cuales necesitan matizarse y
qué recomendaciones aplicara. De esta manera, recibir retroalimentaciéon se convierte también en
actividad critica.

Las rabricas merecen una consideracion especifica. Utilizadas adecuadamente, pueden hacer visibles
criterios y apoyar autoevaluacién, coevaluacion y retroalimentacion. Sin embargo, una rubrica
excesivamente fragmentada puede convertir un desempefio complejo en una suma mecanica de
pequefios componentes.

Los criterios deben representar aquellos aspectos que realmente definen calidad en relacién con el
resultado.

La rabrica puede, ademas, utilizarse antes de realizar la tarea. Analizarla nicamente después de recibir
la calificacion desaprovecha gran parte de su potencial formativo.

El estudiante deberia poder preguntarse durante el proceso: ¢qué evidencia tengo de que mi
producciéon cumple este criterio?

Pagina | 133



Metodologias Activas
Estrategias que activan el aprendizaje significativo

Los portafolios constituyen otra alternativa especialmente compatible con este enfoque. Permiten
reunir diferentes evidencias a lo largo del tiempo y observar progresion. Su valor aumenta cuando no
se limitan a almacenar trabajos, sino que incluyen seleccién razonada, reflexiéon y comparacion entre
versiones.

Un buen portafolio permite responder no Unicamente “;qué hice?”, sino “squé aprendi y como
< > é
puedo demostrar mi progreso?”

La evaluacién formativa también exige que el docente analice la eficiencia de los instrumentos.
Recopilar enormes cantidades de informacién que después no puede utilizar resulta poco sostenible.
No toda actividad necesita una ribrica extensa ni comentarios individualizados.

En algunos momentos pueden utilizarse respuestas colectivas, retroalimentacion entre pares, codigos
de revision o actividades de autocorreccion. La decision debe considerar qué tipo de informacion se
necesita y cual es la forma mas eficiente de obtenerla.

ILa revision sistematica de von Hagen et al. (2025) sobre desarrollo profesional docente en evaluacion
formativa muestra precisamente que proporcionar retroalimentacioén constituye uno de los focos mas
frecuentes de los programas de formacién, mientras que aspectos como seguimiento del progreso,
utilizaciéon de rubricas e integracion entre evaluacién formativa y sumativa aparecen con menor
frecuencia. Estos resultados sugieren que implementar una auténtica cultura formativa requiere un
repertorio mas amplio que simplemente “dar feedback”.

Evaluar formativamente implica recoger evidencia, interpretarla y actuar.

Esta trfada puede orientar todo el proceso: ¢qué evidencia tengo?, ¢qué significa respecto del
aprendizaje esperador, squé debemos hacer ahora?

La primera pregunta evita basar decisiones Gnicamente en intuiciones. La segunda exige relacionar la
informacién con criterios. La tercera convierte la evaluacion en accion pedagogica.

Cuando estas tres preguntas forman parte habitual de la practica, la evaluacién deja de ser un
acontecimiento separado de la ensefianza.

El estudiante puede aprender progresivamente a formularlas también sobre su propio desempefio.

De esta manera, la evaluacion formativa contribuye directamente al desarrollo de autonomia. El
objetivo final no deberfa ser que el estudiante dependa permanentemente de la valoracién del profesor,
sino que aprenda a reconocer la calidad de su propio trabajo y a tomar decisiones para mejorarlo.

Esto conecta directamente con la progresion y el andamiaje desarrollados en el apartado anterior.

Al principio, el docente puede proporcionar criterios, modelos y retroalimentacién detallada.
Posteriormente, los estudiantes pueden comparar producciones y utilizar rdbricas. Finalmente,
deberian ser capaces de identificar por si mismos problemas relevantes y proponer acciones de mejora.

La evaluacién se convierte entonces en una capacidad que también se aprende.

La literatura reciente continda mostrando que la evaluacién formativa puede favorecer precisamente
estos procesos de autorregulacion. Revisiones publicadas en 2025 sefialan efectos positivos asociados
con aprendizaje autorregulado, desarrollo de competencias y utilizacion de retroalimentacion
continua, aunque la calidad de la implementacién continta siendo determinante.

Este principio resulta coherente con toda la propuesta de la obra. Las metodologias activas buscan

que el estudiante participe en la construcciéon del conocimiento; una evaluacion coherente con ellas
eberia permitit que participe también en la comprension y regulacion de su propio aprendizaje.

deberi itir ticipe tambi 1 i6n y regulaciéon d 1 diz
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En definitiva, evaluar dentro de una experiencia activa no consiste solamente en comprobar si el
estudiante llegd a una respuesta correcta. Supone observar como avanza, identificar qué necesita,
proporcionar informacion util y generar oportunidades para actuar sobre ella.

La evaluacién deja de ocupar exclusivamente el final del proceso y se distribuye a lo largo de toda la
experiencia.

Los resultados de aprendizaje proporcionan la direccion; las evidencias muestran el progreso; los
criterios permiten interpretar la calidad; la retroalimentacion orienta los siguientes pasos; y la
autoevaluacién y coevaluacién contribuyen a transferir progresivamente la responsabilidad hacia el
estudiante.

Desde esta perspectiva, el proposito mas profundo de la evaluacién formativa puede expresarse de
manera sencilla: no evaluar inicamente para saber cuanto aprendié el estudiante, sino evaluar
para ayudarle a seguir aprendiendo.

Cuando esta funcién se integra verdaderamente en las metodologias activas, el error deja de
representar unicamente una pérdida de puntos, la retroalimentacién deja de ser una explicacion
posterior y la evaluacién deja de ser un momento de cierre. Todos ellos se convierten en componentes
de un mismo proceso de construccion, revision y mejora.

Asi, la evaluacién alcanza su mayor valor pedagdgico cuando la evidencia obtenida no termina en una
calificacién, sino que provoca una nueva acciéon. En ese movimiento —evidencia, interpretacion,
retroalimentacién y mejora— se encuentra una de las condiciones esenciales para transformar la
participacion activa en aprendizaje significativo.

Pagina | 135



Metodologias Activas
Estrategias que activan el aprendizaje significativo

3.6. Metacognicion, autorregulacion y transferencia del aprendizaje

Una experiencia educativa alcanza mayor profundidad cuando el estudiante no solo logra resolver una
tarea, desarrollar un proyecto o responder adecuadamente a una situacion, sino que ademas puede
comprender como llegé a ese resultado, qué estrategias utilizé, qué dificultades enfrentdé y en
qué otras circunstancias podria aplicar aquello que aprendid. Esta capacidad de observar, regular
y transferir el propio aprendizaje constituye uno de los objetivos mas relevantes de una educacion
orientada hacia la autonomia.

Las metodologias activas ofrecen numerosas oportunidades para favorecer estos procesos, pero no
los producen automaticamente. Participar en un proyecto, resolver un problema o trabajar
cooperativamente puede generar una experiencia intelectualmente rica y, sin embargo, dejar escasa
conciencia sobre las estrategias utilizadas si posteriormente no existen momentos destinados a analizar
el proceso. Por esta razén, la metacognicion y la autorregulacion necesitan formar parte deliberada del
disefio pedagogico.

El concepto de metacognicion se encuentra histéricamente vinculado con los trabajos de Flavell
(1979), quien lo relacioné con el conocimiento y la regulacion que las personas pueden ejercer sobre
sus propios procesos cognitivos. Desde esta perspectiva, aprender implica no solamente procesar
informacioén, sino desarrollar progresivamente la capacidad de reconocer qué se comprende, qué
continua siendo dificil, qué estrategia podria resultar apropiada y cuando es necesario modificar una
forma de actuacion.

La metacogniciéon incorpora, por tanto, dos dimensiones estrechamente relacionadas. Una
corresponde al conocimiento metacognitivo: aquello que una persona sabe acerca de si misma como
aprendiz, de las caracteristicas de las tareas y de las estrategias que puede utilizar. La otra corresponde
a la regulacién metacognitiva, vinculada con la planificacién, el seguimiento y la evaluaciéon del
propio desempenfio.

Estas dimensiones ayudan a explicar por qué dos estudiantes con conocimientos disciplinares
semejantes pueden responder de manera muy diferente ante una tarea compleja. Uno puede reconocer
que no esta comprendiendo un texto, detenerse y modificar su estrategia; otro puede continuar
leyendo sin identificar la dificultad. Uno puede anticipar que un problema necesita dividirse en etapas;
otro puede comenzar a responder de manera impulsiva. La diferencia no se encuentra solamente en
cuanto saben, sino en como supervisan y regulan aquello que hacen.

La investigacion contemporanea continia reconociendo la metacognicion como un componente
central del aprendizaje autorregulado. Dérrenbicher-Ulrich et al. (2024), en una revision sistematica
centrada en las relaciones entre autorregulacion, metacognicion y funciones ejecutivas, muestran que
estos procesos se encuentran estrechamente relacionados con el aprendizaje y adquieren especial
relevancia durante transiciones académicas, momentos en los que aumentan las exigencias de
autonomia y gestion personal.

Esta consideracion resulta especialmente pertinente para las metodologfas activas. Cuando el
estudiante recibe mayor responsabilidad sobre investigacion, organizacién, producciéon y toma de
decisiones, también aumenta la necesidad de regular esas acciones. La autonomia metodoldgica sin
estrategias de regulacion puede convertirse facilmente en desorganizacion.

Por ello, aprender activamente necesita acompafarse de aprender a regular la propia
actividad.

Zimmerman (2002) plantea el aprendizaje autorregulado como un proceso en el que el estudiante
participa activamente en la definiciéon de metas, seleccion de estrategias, seguimiento del desempefio
y reflexion posterior. Desde esta perspectiva, la autorregulacion no constituye una caracteristica fija

Pagina | 136



Metodologias Activas
Estrategias que activan el aprendizaje significativo

que algunas personas poseen y otras no. Puede desarrollarse mediante experiencias que permitan
practicar y hacer conscientes estos procesos.

Una manera util de comprenderla consiste en organizarla en tres grandes momentos: planificacion,
ejecucion y reflexion.

Antes de comenzar una actividad, el estudiante necesita comprender qué debe alcanzar y como podria
hacerlo. Durante el proceso necesita observar su progreso y decidir si las estrategias utilizadas estan
funcionando. Después de finalizar necesita evaluar el resultado y analizar qué deberia conservar o
modificar en una experiencia futura.

Estas fases no funcionan necesariamente como una secuencia rigida. Durante una actividad compleja
pueden repetirse numerosas veces. Un estudiante planifica, ejecuta, detecta una dificultad, redefine la
estrategia y continda. La autorregulacion constituye, en consecuencia, un ciclo permanente de
decisiones.

En la fase de planificacién, resulta conveniente que el estudiante pueda identificar el propésito de la
tarea, activar conocimientos relevantes, anticipar posibles dificultades, seleccionar estrategias y
organizar recursos y tiempo.

Preguntas como “zqué necesito lograr?”, “squé conozco ya sobre esta situacion?”,; “cqué informacion
< > ¢ y: > ¢

necesitaré?”, “spor donde deberia comenzar?” o “;qué estrategia podria utilizar?” ayudan a hacer

visible esta etapa.

Estas preguntas pueden parecer sencillas, pero modifican significativamente la forma de abordar una
tarea. En lugar de comenzar inmediatamente a producir una respuesta, el estudiante construye una
representacion inicial del problema y anticipa una ruta de actuacion.

El docente puede modelar este proceso mediante el pensamiento en voz alta. Antes de resolver una
situacién, explica qué observa, qué informacion considera relevante, qué estrategia esta valorando y
por qué decide utilizarla. De este modo, hace visible un proceso que habitualmente permanece oculto.

Posteriormente, las preguntas pueden trasladarse progresivamente al estudiante.

Durante la fase de ejecuciéon y monitoreo, la atencion se dirige hacia la calidad del proceso. El
estudiante necesita preguntarse si esta comprendiendo, si avanza hacia la meta, si la informacion
obtenida resulta suficiente y si la estrategia utilizada continta siendo adecuada.

Esta capacidad es fundamental porque perseverar no siempre significa continuar haciendo
exactamente lo mismo. En determinadas situaciones, autorregularse implica reconocer que una
estrategia esta fallando y sustituirla.

Por ejemplo, un estudiante que desarrolla un proyecto puede descubrir que las fuentes seleccionadas
inicialmente no proporcionan informacién suficiente. Una actuacién autorregulada consistiria en
reconocer la dificultad, redefinir los criterios de busqueda y localizar nuevas fuentes. Continuar

utilizando los mismos materiales simplemente porque estaban previstos inicialmente no demostraria
flexibilidad.

LLa metacognicion permite, por tanto, regular la perseverancia, no inicamente aumentarla.

La fase de reflexion aparece después de una actuacién o de una etapa significativa y permite
transformar la experiencia en informacién para aprendizajes futuros. El estudiante puede analizar si
alcanzé la meta, qué estrategias funcionaron, cuales presentaron dificultades y qué modificaciones
realizarfa en una situacion similar.

Merkebu et al. (2024), en una revision integradora sobre reflexién metacognitiva, destacan que la
reflexién puede contribuir a desarrollar conocimiento metacognitivo y regulacion cuando se encuentra
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adecuadamente orientada. También advierten que no toda reflexién conduce automaticamente a
aprendizaje, especialmente cuando se reduce a descripciones superficiales de lo ocurrido.

Esta advertencia resulta especialmente importante.

Preguntar simplemente “squé aprendister” puede producir respuestas como “aprend{ mucho”, “el
trabajo fue interesante” o “me cost6 organizarme”. Aunque estas expresiones poseen valor personal,
ofrecen poca profundidad sobre el proceso cognitivo.

Las preguntas de reflexién deberfan conducir hacia analisis mas especificos: ¢qué idea cambi6 durante
la actividad?, ¢qué evidencia hizo que cambiaras de opinion?, squé estrategia te ayudoé a resolver la
mayor dificultad?, ¢qué error resulté mas importante para comprender el problema?, ¢qué harias
diferente si tuvieras que repetir la tarea?

La calidad de las preguntas metacognitivas determina en gran medida la profundidad de la
reflexion.

En una metodologia basada en problemas, puede solicitarse que los estudiantes comparen sus
hipétesis iniciales con la soluciéon finalmente construida. En un proyecto, pueden analizar qué
decisiones modificaron durante el proceso y por qué. En un estudio de caso, pueden explicar qué
informacién produjo un cambio en su interpretacion. En una experiencia cooperativa, pueden
identificar qué estrategias de interaccion facilitaron o dificultaron el aprendizaje colectivo.

De esta manera, la metacognicién se integra dentro de las metodologfas activas sin convertirse
necesariamente en una actividad separada.

También puede incorporarse mediante diarios de aprendizaje, biticoras, portafolios reflexivos,
preguntas de salida, grabaciones breves, autoevaluaciones o comentarios asociados con productos
parciales.

No obstante, solicitar reflexiones con demasiada frecuencia puede convertirlas en una rutina mecanica.
El estudiante puede aprender a responder aquello que considera que el docente espera sin realizar un
analisis auténtico.

Por ello, resulta conveniente seleccionar momentos estratégicos: después de una dificultad importante,
al concluir una etapa del proyecto, después de recibir retroalimentacion o cuando existe una diferencia
significativa entre una respuesta inicial y una final.

La reflexion necesita tener algo significativo sobre lo cual reflexionar.

Una segunda condicion consiste en utilizar posteriormente esa informacion. Si un estudiante identifica
repetidamente que gestiona mal el tiempo, pero la siguiente actividad reproduce exactamente las
mismas condiciones sin permititle planificar de otra manera, la reflexién tendra poca influencia.

LLa metacogniciéon adquiere valor cuando conduce hacia una nueva decision.

Esta relacion permite conectar directamente metacognicion y autorregulacion. Reconocer como se
aprende constituye un primer paso; modificar estratégicamente la actuacién representa un nivel
adicional.

Por ejemplo, reconocer “me distraigo con facilidad cuando estudio textos extensos” constituye
conocimiento sobre uno mismo. Decidir dividir el texto en segmentos, establecer pausas y realizar
recuperaciones breves representa regulacion.

La educacion necesita proporcionar oportunidades para ambas dimensiones.

La evidencia reciente muestra, ademas, que promover autorregulacion no resulta sencillo. Prasse et al.
(2024), mediante una revision paraguas de revisiones sistematicas y metaanalisis sobre aprendizaje
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autorregulado apoyado por tecnologias, identificaron resultados prometedores, pero también
importantes desafios relacionados con diversidad de contextos, calidad de los apoyos y necesidad de
comprender mejor como las herramientas interactian con los procesos regulatorios.

Esta conclusion vuelve a situar al disefio pedagégico como elemento central.

Una plataforma que presenta indicadores de progreso no garantiza que el estudiante sepa
interpretarlos. Un sistema que recuerda fechas no ensefia necesariamente a gestionar el tiempo. Una
herramienta que proporciona recomendaciones puede incluso generar dependencia si el estudiante
aprende a esperar permanentemente instrucciones externas.

Los recursos deben favorecer progresivamente la capacidad de tomar decisiones.

La revisiéon de Fahrni et al. (2025), centrada en practicas docentes para promover autorregulacion y
metacognicién mediante tecnologia, encontré que los recursos digitales pueden complementar
estrategias como instruccion, acompafiamiento, andamiaje y retroalimentaciéon. Sin embargo, los
autores destacan el valor de combinar apoyos digitales con estrategias pedagdgicas no digitales y de
considerar la interaccion entre docente, estudiante y tecnologia.

Este principio resulta particularmente relevante frente a la inteligencia artificial generativa.

Una herramienta de IA puede proporcionar explicaciones, elaborar planes de trabajo, generar
preguntas o sugerir estrategias de estudio. Estas posibilidades pueden ayudar al estudiante, pero
también pueden externalizar procesos regulatorios que necesita aprender a desarrollar.

Si cada vez que aparece una dificultad el sistema indica automaticamente qué hacer, el estudiante puede
resolver la situacién inmediata sin construir capacidad para diagnosticarla por si mismo.

La integracién pedagogica deberfa procurar que la tecnologia actie como andamiaje metacognitivo
no como sustituto permanente de la regulacion.

b

Una estrategia podria consistir en solicitar inicialmente al estudiante que formule su propio plan de
trabajo. Posteriormente puede compararlo con sugerencias producidas por una herramienta, analizar
diferencias y justificar qué elementos incorporara. En otra etapa, la ayuda automatizada podria
reducirse.

La misma légica puede aplicarse a la revision de una producciéon: primero autoevaluar, después
contrastar con retroalimentacion de IA y finalmente decidir qué recomendaciones poseen suficiente
fundamento.

El estudiante conserva asi la responsabilidad sobre la decision.

Los sistemas de analitica de aprendizaje también ofrecen posibilidades importantes. De Mooij et al.
(2025), en una revision sistematica sobre autorregulacion, datos multimodales e inteligencia artificial,
muestran el creciente desarrollo de mecanismos destinados a captar procesos cognitivos,
metacognitivos, afectivos y motivacionales. Sin embargo, también identifican diferencias importantes
entre contextos y desafios para trasladar resultados desde ambientes experimentales hacia situaciones
educativas reales.

Estos avances pueden ayudar a hacer visibles determinados patrones, pero la medicién no debe
confundirse con la regulacion.

Mostrar a un estudiante cuanto tiempo utilizé una plataforma puede producir conciencia, pero solo
se convierte en aprendizaje autorregulado cuando esa informaciéon permite interpretar el desempefio
y adoptar decisiones.

Esta diferencia es esencial.
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La finalidad de la metacogniciéon no consiste en convertir al estudiante en observador permanente de
si mismo, sino en proporcionar herramientas que le permitan actuar con mayor eficacia y
autonomia.

El tercer componente fundamental de este apartado corresponde a la transferencia del aprendizaje.

Una educacion significativa no deberfa aspirar inicamente a que el estudiante resuelva correctamente
las tareas utilizadas durante la ensefianza. El conocimiento alcanza mayor valor cuando puede
reconocerse y utilizarse ante situaciones que poseen caracteristicas diferentes.

La transferencia puede comprenderse como la capacidad de aplicar aprendizajes construidos en un
contexto a nuevas tareas, problemas o situaciones. Barnett y Ceci (2002) propusieron distinguir
diferentes distancias de transferencia considerando cambios en contexto, dominio, tiempo y
caracteristicas de la tarea.

Habitualmente se diferencia entre transferencia cercana y transferencia lejana. La primera ocurre
cuando la nueva situacién comparte numerosas caracteristicas con aquella en la que se desarroll6 el
aprendizaje. La segunda exige utilizar conocimientos o estrategias en escenarios considerablemente
diferentes.

Resolver un nuevo ejercicio matematico con la misma estructura y diferentes datos constituirfa una
forma relativamente cercana de transferencia. Utilizar los principios aprendidos para interpretar un
problema cotidiano cuya estructura no aparece explicitamente podria demandar una transferencia
mayor.

Esta diferencia explica por qué la transferencia no ocurre automaticamente.

El estudiante puede dominar un concepto dentro del contexto en el que fue ensefiado y no reconocer
que resulta relevante en otra situacién. Saber aplicar una férmula cuando el ejercicio indica
explicitamente cudl utilizar es diferente de reconocer que esa misma relacion puede ayudar a resolver
un problema presentado de otra manera.

Las metodologias activas ofrecen condiciones favorables para la transferencia porque suelen trabajar
con problemas, casos y situaciones contextualizadas. Sin embargo, utilizar un unico contexto puede
producir justamente el efecto contrario: el estudiante puede asociar el conocimiento Gnicamente con
aquella experiencia.

Por esta razén, el disefio debetia incorporar variacion.

Después de desarrollar una capacidad dentro de una situacion, puede presentarse otra que modifique
algunos elementos. El estudiante necesita determinar qué principios permanecen y cuales cambian.

Por ejemplo, después de analizar estrategias argumentativas en un articulo de opinién, puede
solicitarsele identificar y evaluar estrategias semejantes en una campafa publicitaria, un discurso
politico o una publicacién digital.

El conocimiento deja de encontrarse ligado a un unico formato.

Otra estrategia consiste en solicitar explicitamente la comparaciéon entre situaciones: ¢qué tienen en
comun estos problemas?, squé principio utilizamos en ambos?, squé aspecto del procedimiento no
puede transferirse?, ;qué cambiarfa si modificamos esta condicion?

Estas preguntas ayudan a construir una representacion mas abstracta del conocimiento.

La abstracciéon desempefia un papel esencial en la transferencia. Mientras el estudiante perciba
unicamente las caracteristicas superficiales de una situacion, puede experimentar dificultades para
reconocer relaciones profundas con escenarios diferentes.
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En un estudio de caso, por ejemplo, los nombres de los protagonistas y los detalles particulares
pertenecen al contexto; el principio ético, juridico o pedagdgico que permitié analizarlo puede
transferirse.

La reflexion final deberfa contribuir precisamente a separar ambos niveles.

En este sentido, metacogniciéon y transferencia se encuentran profundamente relacionadas. El
estudiante que puede explicar qué estrategia utilizé y bajo qué condiciones funcioné posee mayores
posibilidades de reconocer cuando podria volver a utilizarla.

Wirth et al. (2025) aportan evidencia particularmente interesante sobre esta relaciéon. En un estudio
experimental de campo con 777 estudiantes de quinto y sexto grado analizaron la transferencia de
regulacién metacognitiva desde una estrategia cognitiva hacia la regulacion del esfuerzo mental. Sus
resultados muestran que la posibilidad de transferir regulacién hacia tareas diferentes constituye un
objetivo relevante, pero complejo, que requiere intervenciones disefiadas especificamente para
favorecerla.

Esto permite extraer una conclusion pedagdgica importante: no basta con ensefiar una estrategia;
también es necesario ensefiar cuando, por qué y donde podria utilizarse nuevamente.

Si el estudiante aprende a realizar un mapa conceptual dnicamente porque el profesor lo solicita en
una asignatura concreta, puede no reconocer su utilidad en otro contexto. Si comprende que esta
estrategia permite organizar relaciones entre conceptos y analiza en qué tipos de tareas podria ayudarle,
aumentan las posibilidades de uso auténomo.

Lo mismo ocurre con estrategias de busqueda de informacion, planificacion, argumentacion, toma de
apuntes, revisiéon o resolucion de problemas.

La transferencia debe convertirse, por tanto, en parte explicita de la ensefianza.

Una pregunta especialmente poderosa al finalizar una experiencia es: ¢donde mas podrias utilizar
esto?

La respuesta obliga a identificar aquello que verdaderamente se aprendié y a imaginar nuevos
escenarios.

También pueden disefiarse tareas de transferencia sin anunciar previamente qué conocimiento serd
necesario. Esta estrategia permite comprobar si el estudiante reconoce espontaneamente la relevancia
del aprendizaje.

Sin embargo, la dificultad debe graduarse. Una primera actividad puede mantener una estructura muy
semejante; posteriormente pueden introducirse contextos progresivamente diferentes.

La transferencia también necesita recuperacion a lo largo del tiempo. Un aprendizaje aplicado
unicamente inmediatamente después de haber sido ensefiado puede depender todavia de la activacion
reciente del contenido.

Reutilizar conceptos semanas o meses después permite fortalecer su accesibilidad y demostrar que el
conocimiento continua siendo funcional.

Esta recuperacion espaciada puede incorporarse naturalmente dentro de proyectos, preguntas
acumulativas, casos nuevos y actividades integradoras.

La reflexién metacognitiva contribuye igualmente a evitar una dificultad frecuente en las metodologias
activas: hacer sin comprender por qué se aprendio.

Skulmowski (2024) advierte que las propuestas de aprendizaje mediante la actividad presentan un
riesgo cuando las demandas asociadas con la ejecucion fisica, tecnoldgica o procedimental distraen del
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contenido conceptual. El hecho de que un estudiante participe intensamente en una actividad no
garantiza necesariamente que construya los aprendizajes pretendidos.

La reflexion ayuda a volver sobre la experiencia y formular su significado.

Después de construir un prototipo, no basta con preguntar si funciond. Puede ser mas formativo
analizar qué principios explican su funcionamiento y como podrian utilizarse en otro disefio.

Después de un debate, no basta con determinar quién presenté mejores argumentos. El estudiante
puede analizar qué estrategias argumentativas funcionaron, qué evidencia resulté mas convincente y
cémo utilizaria esos aprendizajes en una produccion escrita.

De esta forma, la experiencia concreta se transforma en conocimiento transferible.

El papel docente consiste en disefiar deliberadamente estos momentos. La autonomia no se desarrolla
simplemente reduciendo la intervencion del profesor. En las primeras fases puede ser necesaria una
orientacién considerable para ensefar a planificar, monitorear y reflexionar.

Posteriormente, las preguntas pueden disminuir y transformarse en rutinas internalizadas.

Al principio el docente pregunta: “squé estrategia utilizaras y por qué?”. Mas adelante, el estudiante
aprende a formular internamente esa misma pregunta.

Esta transformacion representa uno de los indicadores mas profundos del aprendizaje activo: aquello
que comenzé como mediacién externa se convierte progresivamente en una herramienta de
autorregulacion.

La metacogniciéon tampoco debe utilizarse para responsabilizar exclusivamente al estudiante de
cualquier dificultad. LLas condiciones educativas, claridad de la ensefianza, disponibilidad de apoyos y
disefio de las tareas contintian siendo determinantes.

Promover autorregulacién no significa decir al estudiante que debe aprender por si mismo.

Significa proporcionarle progresivamente herramientas para participar con mayor conciencia y
autonomia dentro de un ambiente pedagogicamente disefiado.

Esta distincion es especialmente importante en contextos digitales. Prasse et al. (2024) advierten que
promover aprendizaje autorregulado mediante tecnologias presenta desafios importantes y que las
herramientas necesitan integrarse dentro de modelos pedagogicos coherentes, no simplemente
ponerse a disposicion de los estudiantes.

En consecuencia, el disefio de experiencias activas deberfa incorporar de manera articulada metas,
planificacién, monitoreo, retroalimentacion, reflexion y transferencia.

Antes de la actividad, el estudiante necesita saber hacia dénde se dirige. Durante ella, necesita
informacién para reconocer si esta avanzando. Después, necesita comprender qué ocurrié y como
podtia utilizar lo aprendido nuevamente.

Este ciclo convierte la experiencia educativa en algo mas que una sucesion de tareas.

También conecta los apartados anteriores del capitulo. Los resultados de aprendizaje establecen la
meta; los conocimientos previos permiten reconocer el punto de partida; la secuencia y los andamiajes
organizan el recorrido; los recursos apoyan determinados procesos; la evaluaciéon formativa
proporciona informacion sobre el progreso; y la metacognicion permite que el estudiante comience a
asumir progresivamente la regulacion de ese sistema.

La transferencia constituye finalmente la prueba de que el conocimiento no quedé encerrado dentro
de la actividad que permitié aprendetlo.
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Desde esta perspectiva, una experiencia educativa alcanza uno de sus mayores niveles de calidad
cuando el estudiante puede afirmar no solamente “sé hacerlo”, sino también “sé como lo aprendi,
sé cuando esta estrategia puede servirme y puedo utilizarla en una situacion diferente”.

Este cambio representa el transito desde la ejecucion hacia la autonomia.

En definitiva, las metodologfas activas encuentran una de sus finalidades mas profundas en formar
estudiantes capaces de regular sus procesos y continuar aprendiendo mas alla de la intervencion
inmediata del docente. I.a metacognicion permite hacer visible el pensamiento; la autorregulacion
permite dirigirlo; y la transferencia permite utilizar sus resultados frente a nuevos desafios.

El propésito educativo no consiste, por tanto, en que el estudiante dependa permanentemente de
problemas cuidadosamente disefiados, rubricas, preguntas orientadoras o retroalimentacion externa.
Todos estos recursos cumplen una funciéon de apoyo mientras se construyen capacidades que
progresivamente deben poder utilizarse con mayor independencia.

Una educacién verdaderamente activa deberfa aspirar a que cada experiencia deje algo mas que un
producto o una calificacién: deberia dejar al estudiante mejor preparado para comprender c6mo
aprende, tomar decisiones sobre su propio proceso y movilizar aquello que sabe cuando la
realidad le presente un problema que nunca antes habia encontrado.
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3.7. Disefo inclusivo y adaptacion de experiencias activas a contextos diversos

Las metodologias activas parten del reconocimiento de que el estudiante participa directamente en la
construccion de su aprendizaje. Sin embargo, esta participacion no puede considerarse auténticamente
activa cuando las condiciones de una experiencia permiten involucrarse solamente a quienes poseen
determinadas habilidades, conocimientos previos, recursos o formas de comunicacion. Disefiar para
el aprendizaje activo exige, por tanto, incorporar una perspectiva inclusiva capaz de reconocer la
diversidad como una caracteristica habitual de cualquier grupo educativo y no como una excepcion
que debe atenderse Gnicamente cuando aparece una dificultad.

En un mismo espacio educativo pueden encontrarse estudiantes con diferentes experiencias, ritmos
de aprendizaje, niveles de conocimiento previo, formas de comunicacién, condiciones
socioeconémicas, competencias digitales, intereses y necesidades de apoyo. Incluso cuando todos
reciben las mismas instrucciones, la experiencia que cada uno construye puede ser profundamente
distinta. La igualdad en la propuesta no garantiza necesariamente equidad en las oportunidades para
aprender.

Esta consideracion modifica una idea tradicional del disefio educativo. Durante mucho tiempo,
numerosas experiencias fueron construidas para un estudiante implicitamente considerado
“promedio” y posteriormente se realizaban adaptaciones para quienes no podian responder
adecuadamente a ese diseflo. Una perspectiva inclusiva propone anticipar desde el comienzo la
variabilidad existente y procurar que las experiencias ofrezcan diferentes posibilidades de acceso,
participacion y demostracion del aprendizaje.

El Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) constituye uno de los marcos contemporaneos
mas influyentes en esta direcciéon. Las Directrices DUA 3.0, publicadas por CAST en 2024,
profundizan la necesidad de disefiar experiencias capaces de reducir barreras relacionadas no
solamente con discapacidad, sino también con sesgos y practicas de exclusion. Su finalidad se orienta
hacia el desarrollo de aprendices con agencia, capaces de actuar de manera intencionada, reflexiva,

estratégica y auténtica (CAST, 2024).

La actualizacién de 2024 resulta especialmente relevante porque amplia la concepcion de inclusion.
No se limita a proporcionar adaptaciones técnicas para determinados estudiantes, sino que incorpora
elementos relacionados con pertenencia, identidad, diversidad de perspectivas, maltiples formas de
construir significado y cuestionamiento de practicas excluyentes (CAST, 2024).

Esta perspectiva se relaciona directamente con las metodologias activas. Un problema, proyecto, caso
o reto puede ofrecer numerosas oportunidades de participacion, pero también puede generar barreras
si se disefia suponiendo que todos los estudiantes poseen las mismas condiciones para investigar,
colaborar, expresarse o utilizar determinados recursos.

Por ello, uno de los primeros principios del disefio inclusivo consiste en identificar las barreras
dentro de la experiencia y no atribuir automaticamente las dificultades al estudiante.

Si una actividad exige comprender instrucciones excesivamente complejas, puede existir una barrera
comunicativa. Si depende de un recurso tecnolégico al que determinados estudiantes no tienen acceso,
existe una barrera material. Si toda participaciéon debe realizarse oralmente frente al grupo, pueden
existir barreras relacionadas con la forma de expresion. Si un proyecto requiere conocimientos
culturales que nunca fueron ensefiados, la propia tarea puede crear desigualdades desde su inicio.

Esta manera de analizar el aprendizaje desplaza la pregunta “;qué dificultad tiene este estudianter”
hacia otra mas pedagégicamente productiva: “gqué caracteristica de esta experiencia esta
dificultando su participacion y como puede modificarse sin perder el objetivo de
aprendizaje?”
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La distincion final resulta fundamental. Disefar de forma inclusiva no significa eliminar la dificultad
académica. El desafio cognitivo constituye una condicién importante para aprender. Lo que necesita
reducirse son aquellas barreras que no forman parte del aprendizaje esencial que se pretende
desarrollar.

Por ejemplo, si el resultado consiste en construir una argumentacion académica, la dificultad debe
encontrarse en formular una tesis, seleccionar evidencia, establecer relaciones logicas y responder a
contraargumentos. No serfa deseable disminuir estos requerimientos simplemente porque algunos
estudiantes presentan dificultades. En cambio, si pueden proporcionarse modelos, organizadores,
vocabulario académico, ejemplos o tiempos diferenciados que permitan concentrar el esfuerzo en la
competencia argumentativa.

La inclusién busca, por tanto, mantener altas expectativas ofreciendo apoyos pertinentes.

Las Directrices DUA 3.0 organizan este principio alrededor de posibilidades relacionadas con
implicacién, representacion y accion y expresion. Entre sus orientaciones se encuentran conectar
conocimientos previos con nuevos aprendizajes, utilizar multiples medios de comunicacion,
proporcionar herramientas diversas para construccion y creatividad, desarrollar fluidez mediante
apoyos graduados y favorecer el seguimiento del progreso (CAST, 2024).

Estas orientaciones pueden integrarse de manera natural dentro de las metodologfas activas.

En primer lugar, resulta necesario considerar como se presenta la informacion. Una experiencia
puede incorporar textos, explicaciones, representaciones visuales, graficos, ejemplos, materiales
auditivos o demostraciones, siempre que estos recursos contribuyan realmente a comprender el
contenido.

La diversidad de representaciéon no significa duplicar mecanicamente todo material en numerosos
formatos. Su finalidad consiste en analizar qué aspectos podrian resultar inaccesibles o
insuficientemente claros cuando se presentan mediante un tnico medio.

Un concepto abstracto puede beneficiarse de una representacion grafica; una explicacion visual puede
necesitar apoyo verbal; un video puede requerir subtitulos; una informacién compleja puede
organizarse mediante un esquema.

La seleccion debe mantener siempre la relaciéon con el objetivo.

El segundo componente corresponde a las formas de participacion e implicacion. Los estudiantes
no se comprometen de manera idéntica con una experiencia. Una actividad que genera entusiasmo en
algunos puede producir escasa conexion en otros.

Las metodologias activas pueden ofrecer determinados margenes de eleccién para favorecer la
participacion. En un proyecto, por ejemplo, puede permitirse seleccionar entre varios problemas
relacionados con un mismo resultado curricular. En un caso, diferentes grupos pueden analizar
perspectivas distintas. En una actividad de investigaciéon pueden existir opciones respecto de
determinadas fuentes o productos.

La eleccion, sin embargo, necesita ser auténtica y manejable. Ofrecer demasiadas alternativas puede
incrementar la carga de decision, mientras que proporcionar opciones irrelevantes puede generar una
apariencia de autonomia sin modificar realmente la experiencia.

Una eleccién pedagdgicamente significativa permite al estudiante asumir alguna decision relacionada
con como aproximarse al aprendizaje, manteniendo los resultados esenciales.

La participaciéon también necesita analizarse desde una perspectiva social. El aprendizaje cooperativo
muestra claramente este desafio. Organizar grupos heterogéneos puede ampliar las perspectivas, pero
también producir dinamicas donde determinadas voces predominan mientras otras quedan
invisibilizadas.
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El docente debe observar quién habla, quién decide, quién realiza tareas cognitivamente complejas y
quién queda asociado constantemente con labores secundarias.

Una experiencia grupal no puede considerarse inclusiva inicamente porque todos los estudiantes se
encuentren fisicamente dentro del mismo equipo.

La distribucion de oportunidades intelectuales es un indicador mas relevante.

Si determinados estudiantes se encargan permanentemente de analizar, redactar y presentar, mientras
otros realizan funciones logisticas, se generan diferencias en las oportunidades para aprender. La
rotacion de responsabilidades, las fases individuales y la rendiciéon de cuentas pueden contribuir a
equilibrar esta situacion.

Korthals Altes et al. (2024), mediante una revision sistematica de 36 estudios sobre inclusion en
educacién superior, encontraron que las dificultades docentes para construir ambientes inclusivos se
relacionan tanto con factores internos —conocimientos, habilidades, experiencia y confianza— como
con condiciones institucionales, entre ellas recursos, apoyo, informacion y formacién. Sus resultados
destacan que la inclusion no depende exclusivamente de la buena disposicion del profesor, sino de
condiciones organizacionales que permitan sostenerla.

Esta conclusion resulta particularmente importante para evitar responsabilizar individualmente al
docente por todas las barreras existentes. Una experiencia puede necesitar apoyos tecnolégicos,
servicios especializados, coordinacion institucional o recursos que exceden las posibilidades de una
sola persona.

La inclusion constituye una responsabilidad compartida.

Al mismo tiempo, existen numerosas decisiones que pueden realizarse desde la planificacion cotidiana.
Una de ellas corresponde a la claridad de las instrucciones.

LLas metodologias activas suelen utilizar tareas complejas. Un proyecto puede incluir investigacion,
colaboracion, produccion y presentacion. Cuando todas estas exigencias se comunican mediante
instrucciones ambiguas, el estudiante necesita dedicar recursos cognitivos a interpretar qué debe hacer
antes de poder concentrarse en el aprendizaje.

Proporcionar etapas, criterios, ejemplos y fechas intermedias no disminuye el caracter activo de la
experiencia.

La autonomia no se desarrolla mediante confusion.

Este principio se conecta con los andamiajes analizados en el apartado 3.3. Algunos estudiantes podran
necesitar inicialmente orientaciones mas explicitas, mientras otros estaran preparados para trabajar
con mayor independencia. La experiencia puede disefiarse con apoyos escalonados, de modo que
estén disponibles cuando resulten necesarios sin convertirse obligatoriamente en una estructura
idéntica para todos.

Por ejemplo, una actividad de analisis puede incluir preguntas basicas y otras de profundizacion.
Quienes necesitan apoyo pueden utilizar las primeras para organizar su interpretacion; quienes poseen
mayor dominio pueden avanzar directamente hacia cuestiones complejas.

Esta estructura evita dos problemas: reducir las expectativas para determinados estudiantes y obligar
a quienes poseen mayor autonomia a trabajar permanentemente con un nivel de apoyo que ya no
necesitan.

La inclusion se encuentra, por tanto, estrechamente relacionada con la diferenciacién pedagogica.
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Diferenciar no significa disefiar una clase completamente distinta para cada alumno. Implica ajustar
determinadas dimensiones —apoyos, complejidad, agrupamientos, recursos o formas de demostrar el
aprendizaje— manteniendo claridad respecto de los resultados comunes.

La diversidad del conocimiento previo constituye uno de los factores que mas justifican estos ajustes.
Como se analiz6 anteriormente, estudiantes diferentes pueden enfrentarse a una misma tarea desde
puntos de partida considerablemente distintos.

Antes de un proyecto, algunos pueden necesitar una introducciéon conceptual adicional; otros pueden
comenzar inmediatamente con la investigacién. En lugar de proporcionar obligatoriamente la misma
explicacién a todos, el docente puede disponer recursos de apoyo y utilizar evidencias diagndsticas
para determinar quiénes los necesitan.

La evaluacién formativa adquiere nuevamente un papel fundamental.

La inclusién no puede planificarse completamente antes de conocer a los estudiantes. Parte del disefio
necesita ajustarse sobre la base de lo que ocurre durante la experiencia.

Preguntas breves, observaciones, productos parciales y conversaciones pueden revelar barreras que
no habian sido anticipadas. El docente puede entonces modificar recursos, agrupamientos, tiempos o
apoyos.

Esta capacidad de respuesta constituye una caracteristica esencial del disefio inclusivo.

La revision sistematica de Zhang et al. (2024) sobre los desafios de implementacion del DUA advierte
precisamente que trasladar sus principios generales a la practica resulta complejo. Los autores
identifican variabilidad en la manera en que el marco es interpretado y aplicado y destacan la necesidad
de mayor claridad y soporte para que sus orientaciones se traduzcan efectivamente en decisiones
educativas.

Esta advertencia evita presentar el DUA como una férmula que pueda incorporarse simplemente
siguiendo una lista.

Disefar inclusivamente requiere juicio pedagogico.
Un segundo aspecto critico se relaciona con las formas de demostrar el aprendizaje.

En determinadas tareas, el formato constituye parte esencial del resultado. Si se evalia escritura
académica, necesariamente debe existir una producciéon escrita. Si se pretende desarrollar
comunicacion oral, el estudiante debe comunicar oralmente.

En otros casos, el formato es secundario respecto de la capacidad central.

Si el objetivo consiste en analizar causas y consecuencias de un fenémeno, dependiendo del contexto
podria permitirse demostrar ese analisis mediante un informe, una presentacién, un recurso visual
comentado u otra produccién que haga visible el mismo nivel de razonamiento.

La cuestién consiste en distinguir entre qué debe aprenderse y como debe expresarse ese
aprendizaje.

Esta distincion reduce barreras sin modificar arbitrariamente el objetivo.

También exige mantener criterios comunes. Si diferentes estudiantes utilizan formatos distintos, todos
deberian ser evaluados respecto del aprendizaje esencial establecido. La flexibilidad no debe producir
evaluaciones incomparablemente diferentes.

Las rabricas centradas en criterios conceptuales pueden facilitar esta coherencia.
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La inclusion necesita considerar igualmente los tiempos de aprendizaje. Determinadas experiencias
activas requieren investigar, debatir, producir y revisar. L.a velocidad con la que los estudiantes realizan
estos procesos puede variar.

Esto no significa que todo plazo deba ser completamente individual. L.os contextos educativos
necesitan estructuras comunes. Sin embargo, cuando el tiempo constituye una barrera que no esta
relacionada con el aprendizaje esencial, determinadas flexibilidades pueden resultar pertinentes.

También pueden disefiarse periodos de trabajo durante la propia clase para reducir la dependencia de
recursos externos.

Este aspecto adquiere especial relevancia en relacién con las desigualdades socioeconémicas. Un
proyecto que exige varias horas de trabajo fuera del aula, conexion permanente a Internet, materiales
costosos o desplazamiento puede generar diferencias significativas entre estudiantes.

Una metodologfa activa no deberfa trasladar inadvertidamente hacia las familias la responsabilidad de
proporcionar las condiciones necesarias para completatla.

El docente necesita considerar qué recursos pueden utilizarse dentro del espacio educativo y qué
alternativas deben proporcionarse.

El acceso tecnoldgico constituye precisamente otra dimension fundamental.

Las herramientas digitales pueden ampliar oportunidades, pero también generar exclusion. Una
plataforma puede no ser completamente accesible; determinados dispositivos pueden no estar
disponibles para todos; una conexiéon lenta puede dificultar actividades que dependen de contenidos
pesados.

La version 3.0 de las Directrices DUA incluye explicitamente la optimizacion del acceso a materiales,
tecnologias y herramientas accesibles (CAST, 2024).

LLa accesibilidad debe analizarse antes de seleccionar la tecnologfa.

Esto resulta especialmente importante con la inteligencia artificial generativa. Algunas
herramientas requieren cuentas, suscripciones o dispositivos relativamente recientes. Ademas, las
diferencias en alfabetizaciéon digital pueden provocar que quienes poseen mayor experiencia
tecnologica obtengan ventajas que no corresponden necesariamente con el aprendizaje disciplinar
evaluado.

Cuando la IA forma parte de una experiencia, deben existir instrucciones claras, oportunidades de
familiarizacion y, cuando sea necesario, alternativas equivalentes.

La inclusién también requiere analizar posibles sesgos de los sistemas de inteligencia artificial.
Las respuestas generadas pueden reproducir perspectivas dominantes, estereotipos o representaciones
insuficientes de determinados contextos culturales.

Esta limitacion puede convertirse incluso en una oportunidad de aprendizaje.

Los estudiantes pueden comparar respuestas, identificar perspectivas ausentes, analizar qué supuestos
contiene una explicacién y contrastarla con fuentes diversas. Asi, la alfabetizaciéon en IA se conecta
directamente con pensamiento critico e inclusion.

La representacion cultural constituye otro elemento relevante.

Los casos, textos, ejemplos y situaciones utilizados en el aula transmiten determinadas formas de
comprender la realidad. Una seleccion extremadamente limitada puede llevar a algunos estudiantes a
encontrar pocas conexiones entre el curriculo y sus experiencias.
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CAST (2024) incorpora en DUA 3.0 la necesidad de representar de manera auténtica diversidad de
identidades, perspectivas y narrativas y de valorar maltiples formas de construir significado.

Esto no implica convertir cada actividad en una representacién exhaustiva de todas las realidades
posibles. Significa evitar que una dnica perspectiva sea tratada sistematicamente como universal.

Las metodologias activas ofrecen una oportunidad especialmente valiosa para incorporar pluralidad
de voces.

Un estudio de casos puede presentar testimonios distintos. Un proyecto puede investigar necesidades
de diferentes grupos. Un debate puede exigir analizar posiciones diversas. Una lectura puede
compararse con textos procedentes de otros contextos.

La diversidad deja de ser un contenido adicional y puede convertirse en parte del propio proceso de
construccion del conocimiento.

La inclusion también posee una dimension relacionada con el sentido de pertenencia.

Los estudiantes participan con mayor seguridad cuando perciben que sus intervenciones son valoradas
y que cometer errores no amenaza permanentemente su imagen frente al grupo. Las metodologias
activas, al requerir discusion, exposicion y colaboracion, pueden aumentar la vulnerabilidad académica.

Un estudiante puede optar por permanecer en silencio para evitar equivocarse.

El docente necesita construir un clima en el que sea posible formular hipotesis, modificar posiciones
y solicitar ayuda sin que estas acciones sean interpretadas automaticamente como falta de capacidad.

Esto no significa aceptar cualquier respuesta como correcta. Es posible mantener rigor académico vy,
al mismo tiempo, tratar el error como informacion susceptible de analisis.

La dimensién social de la inclusiéon cuenta también con respaldo empirico. Un estudio multinivel
publicado en 2024 con 294 docentes y 3.550 estudiantes de educacioén secundaria encontré relaciones
favorables entre practicas educativas inclusivas y el desarrollo de competencias sociales y emocionales
del alumnado. Estos resultados refuerzan la idea de que la inclusién no se limita al acceso fisico o
curricular, sino que influye también en las condiciones relacionales del aprendizaje.

Otro principio esencial consiste en evitar asociar inclusiéon con disminucién de exigencia.

Reducir sistematicamente la complejidad de las tareas para determinados estudiantes puede limitar
precisamente sus oportunidades de desarrollo. La inclusién busca proporcionar los medios necesarios
para acceder a experiencias intelectualmente valiosas.

El desafio debe mantenerse cuando forma parte del aprendizaje.

La pregunta pertinente es: squé apoyo permite que este estudiante participe en el desafio sin eliminar
aquello que necesita aprender?

Esta l6gica se encuentra estrechamente conectada con la idea de andamiaje temporal.

Una persona puede necesitar mas apoyo actualmente sin que eso signifique que deba recibir
permanentemente una version simplificada del curriculo.

El objetivo continua siendo desarrollar mayor capacidad y autonomia.
Las experiencias activas pueden aprovechar ademas la diversidad como recurso para aprender.

Cuando un grupo incluye perspectivas, experiencias y formas de razonamiento diferentes, estas
diferencias pueden enriquecer el analisis de problemas complejos. Un equipo homogéneo en sus
interpretaciones puede llegar rapidamente a un acuerdo; uno que contiene perspectivas diversas puede
necesitar argumentar, explicar y revisar supuestos.
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La diversidad produce oportunidades de aprendizaje cuando las condiciones de interacciéon permiten
que esas perspectivas sean realmente escuchadas.

Por ello, inclusiéon y aprendizaje cooperativo poseen una relacion profunda.

No basta con incorporar al estudiante dentro del grupo; debe existir una funcién intelectualmente
significativa desde la cual pueda contribuir.

Disenar grupos, distribuir turnos, utilizar roles flexibles y solicitar productos individuales y colectivos
puede ayudar a construir estas condiciones.

El contexto debe igualmente determinar cémo se adaptan las metodologias.

Una estrategia desarrollada en educaciéon superior no puede trasladarse mecanicamente hacia
educacion basica. Un proyecto disefiado para una institucion con alta conectividad debe modificarse
al aplicarse en otra donde los recursos son limitados. Un caso construido para un determinado pais
puede contener supuestos culturales que disminuyan su pertinencia en otro.

La fidelidad pedagdgica no significa reproducir exactamente un modelo.

Significa conservar sus principios fundamentales mientras se ajustan las caracteristicas de
implementacion.

Esta idea constituye una de las competencias mas importantes del docente que trabaja con
metodologias activas: adaptar sin vaciar de sentido.

Un aprendizaje basado en proyectos puede reducir su duracién; un problema puede recibir mayor
andamiaje; una experiencia cooperativa puede comenzar en parejas; una propuesta de aula invertida
puede utilizar materiales impresos cuando la conectividad es limitada.

LLa metodologia continua respondiendo a sus principios aunque cambien determinados componentes.

La revision de Korthals Altes et al. (2024) recuerda, ademas, que la capacidad para construir entornos
inclusivos se encuentra condicionada por formacion, experiencia y apoyo institucional. Por ello, una
cultura educativa inclusiva necesita ofrecer oportunidades de desarrollo profesional y espacios donde
los docentes puedan analizar las barreras presentes en sus propias practicas.

La inclusién no deberfa convertirse en una responsabilidad que el profesor enfrenta de manera aislada.

Las instituciones necesitan revisar también sus sistemas de evaluacion, recursos, infraestructura,
politicas digitales y formas de organizacion.

Desde esta perspectiva, puede utilizarse una pregunta especialmente util para revisar cualquier
experiencia activa: ¢quién podria quedar fuera de esta actividad, por qué y qué podria modificar
para ampliar su participacion sin alterar el aprendizaje esencial?

LLa pregunta obliga a observar la experiencia antes de que aparezca el problema.

También evita suponer que una estrategia que funcioné adecuadamente con la mayorfa fue
necesariamente bien disefiada para todos.

El propésito no deberia ser construir una experiencia idéntica para cada estudiante, sino garantizar
oportunidades suficientemente justas para avanzar hacia aprendizajes relevantes.

Esta idea conecta directamente con el concepto de equidad.

LLa igualdad entrega a todos exactamente lo mismo; la equidad reconoce que, para alcanzar un objetivo
compartido, pueden ser necesarios apoyos diferentes.
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Dentro de una metodologia activa, esta distincién puede expresarse mediante recursos opcionales,
andamiajes graduados, distintos caminos de participacion, tecnologia accesible, agrupamientos
flexibles o alternativas para demostrar determinados aprendizajes.

El punto de llegada puede mantenerse comun aunque el recorrido presente variaciones.

En el conjunto del presente capitulo, el diseno inclusivo funciona como una dimension transversal.
Los resultados de aprendizaje necesitan distinguir aquello que es esencial de aquello que puede
flexibilizarse; la activaciéon del conocimiento previo ayuda a reconocer diferentes puntos de partida;
los andamiajes permiten proporcionar apoyos; los recursos deben seleccionarse considerando
accesibilidad; la evaluacién formativa identifica barreras durante el proceso y la metacognicion ayuda
al estudiante a reconocer qué apoyos necesita y como puede regular su aprendizaje.

La inclusién no constituye, por tanto, un apartado adicional que se incorpora después de disefiar la
experiencia.

Es una propiedad de un buen disefio pedagégico.

Las metodologias activas adquieren precisamente una responsabilidad especial en este sentido. St
pretenden conceder protagonismo al estudiante, necesitan preguntarse qué estudiantes tienen
realmente posibilidades de ejercer ese protagonismo.

Una experiencia no puede considerarse plenamente activa si solamente algunos pueden preguntar,
decidir, investigar, crear o expresarse mientras otros se limitan a seguir las decisiones de sus
companeros.

El propésito debe ser ampliar progresivamente esas oportunidades.

La version 3.0 del DUA expresa esta aspiracion mediante el énfasis en la agencia del aprendiz y en la
reduccion de barreras derivadas de sesgos y sistemas de exclusion (CAST, 2024).

Sin embargo, la revision de Zhang et al. (2024) también recuerda que implementar estos principios
presenta desafios y que existe variabilidad considerable en la manera en que se llevan a la practica. La
inclusién necesita, por ello, reflexiéon continua, evidencia y revision del disefio.

En definitiva, disefar experiencias activas e inclusivas significa reconocer que la diversidad no
constituye un problema que aparece después de planificar, sino una condiciéon que debe formar parte
de la planificaciéon desde el comienzo.

El desafio pedagdgico no consiste en conseguir que todos los estudiantes aprendan exactamente de la
misma forma. Consiste en construir experiencias suficientemente flexibles para que puedan acceder al
conocimiento, participar en actividades intelectualmente valiosas y avanzar hacia resultados
compartidos sin que diferencias irrelevantes se conviertan en barreras.

Desde esta perspectiva, la inclusion y el aprendizaje activo convergen en un mismo principio: cada
estudiante debe disponer de oportunidades reales para pensar, participar, decidir, construir y
demostrar lo que ha aprendido.

Cuando una metodologia logra ampliar estas oportunidades sin reducir la profundidad académica, la
diversidad deja de percibirse como obstaculo para la ensefianza y comienza a reconocerse como una
condicién natural del aprendizaje humano y, potencialmente, como una fuente de enriquecimiento
para toda la comunidad educativa.
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3.8. Modelo integrador para el disefio de experiencias activas y significativas

El recorrido desarrollado a lo largo de este capitulo permite reconocer que una experiencia de
aprendizaje activo no se construye mediante la incorporacién aislada de una metodologia, una
tecnologia o una actividad participativa. Su calidad depende de la articulaciéon entre multiples
decisiones pedagodgicas: qué se espera que aprenda el estudiante, desde qué conocimientos inicia, qué
desafio debera enfrentar, qué apoyos necesitara, qué recursos utilizard, cémo participara, qué
evidencias permitiran observar su progreso y de qué manera podra transferir aquello aprendido hacia
nuevas situaciones.

Esta perspectiva conduce hacia una concepcion del docente como disefiador de experiencias de
aprendizaje. Disefar no significa controlar anticipadamente cada accién que ocurrira en el aula ni
construir secuencias rigidas incapaces de modificarse. Significa tomar decisiones fundamentadas sobre
las condiciones que pueden favorecer determinados aprendizajes y revisar esas decisiones a partir de
la evidencia producida durante la experiencia.

La revision sistematica de Wintersberg y Pittich (2025), centrada en el disefio instruccional
contemporaneo, muestra precisamente que el campo ha evolucionado hacia una comprension del
diseflo como un proceso sistematico, contextual y orientado hacia metas, en el que resulta necesatio
integrar conocimientos pedagogicos, decisiones profesionales, analisis de necesidades y evaluacién de
las soluciones construidas.

Desde esta perspectiva, la planificaciéon educativa puede entenderse como una arquitectura
intencional del aprendizaje. El docente no determina directamente aquello que ocurrird dentro de
la mente del estudiante, pero puede construir condiciones que aumenten las posibilidades de que
determinados procesos cognitivos, sociales y metacognitivos se produzcan.

Esta idea permite integrar los principios desarrollados a lo largo del libro dentro de un modelo de
disefilo que puede utilizarse con diferentes metodologias, niveles educativos y modalidades. No
pretende constituir una receta universal ni reemplazar otros modelos de planificacién. Su proposito
consiste en sintetizar las decisiones fundamentales que deberian considerarse cuando se disefian
experiencias destinadas a promover aprendizaje activo y significativo.

El modelo puede comprenderse como un proceso articulado alrededor de ocho decisiones: definir el
aprendizaje esperado, reconocer el punto de partida, construir un desafio significativo,
secuenciar el aprendizaje, seleccionar apoyos y recursos, garantizar participacion e inclusion,
recoger y utilizar evidencias y favorecer reflexién, transferencia y redisefio. Estas decisiones
mantienen relaciones entre si y pueden revisarse continuamente durante la planificacion y la
implementacion.

Definir qué aprendizaje merece ser construido

LLa primera decision consiste en determinar con precision qué transformacion se espera producir en el
estudiante.

Antes de seleccionar una metodologia, el docente necesita preguntarse qué deberfa comprender y qué
deberia ser capaz de hacer después de la experiencia. Esta pregunta evita comenzar por la actividad y
obliga a situar el aprendizaje como criterio principal de disefio.

Los resultados deberfan expresar capacidades relevantes y no limitarse a enumerar contenidos.
Conocer determinados conceptos puede constituir una condicion necesaria, pero la educacion activa
busca ademas que estos conocimientos puedan utilizarse para interpretar, argumentar, resolver,
evaluar, crear o tomar decisiones.

La formulacién de resultados orienta posteriormente la seleccion de evidencias y actividades. Este
principio, relacionado con el alineamiento constructivo de Biggs (1996) y con el disefio inverso de
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Wiggins y McTighe, permite mantener coherencia entre aquello que se pretende desarrollar, aquello
que el estudiante hace durante el proceso y aquello que finalmente se evalda.

Una metodologia solo resulta pertinente cuando proporciona oportunidades para practicar el tipo de
desempefio que el resultado exige.

Por ello, la primera pregunta del disefio no deberia ser “cqué metodologia voy a utilizar?”, sino “zqué
deberia poder hacer el estudiante con aquello que aprendera?”

Reconocer desde donde comienza el estudiante
Una vez definido el punto de llegada, resulta necesario comprender el punto de partida.

Los estudiantes llegan a cualquier experiencia con conocimientos, concepciones, habilidades y
experiencias previas que influiran sobre la manera en que interpretan el nuevo contenido. Algunos de
estos conocimientos facilitaran el aprendizaje; otros pueden contener errores o simplificaciones que
necesitaran ser revisados.

Diagnosticar no significa realizar necesariamente una evaluacion extensa. Una pregunta, una breve
situacién problematica, un mapa inicial, una explicacion escrita o una conversacion pueden ofrecer
informacién suficiente para tomar decisiones.

Lo importante consiste en evitar construir una experiencia basandose exclusivamente en aquello que
el docente supone que sus estudiantes saben.

Este conocimiento inicial permitira ajustar el nivel de dificultad y determinar los apoyos necesarios.

También ayuda a reconocer la diversidad existente dentro del grupo. Es posible que algunos
estudiantes estén preparados para avanzar hacia una tarea compleja mientras otros necesiten recuperar
conocimientos esenciales.

Una experiencia activa de calidad no ignora estas diferencias ni reduce inmediatamente las
expectativas. Procura construir rutas de apoyo que permitan avanzar hacia una meta
compartida.

Construir una razén para aprender

Después de determinar los resultados y analizar el punto de partida, el disefio necesita construir un
desafio que dé sentido al aprendizaje.

Este desafio puede adoptar la forma de una pregunta, un problema, un caso, un proyecto, una
controversia, una investigacion, una situacion auténtica o cualquier experiencia que genere una
distancia entre aquello que el estudiante actualmente puede explicar y aquello que necesita aprender.

La finalidad no consiste en hacer la tarea dificil por si misma.
Un desafio pedagdgicamente valioso genera una necesidad intelectual de aprender.

Cuando el estudiante reconoce que sus conocimientos actuales resultan insuficientes para comprender
una situacion relevante, aparece una oportunidad para que el nuevo contenido adquiera funciéon y
significado.

El desafio deberia encontrarse dentro de posibilidades razonables. Una situacién excesivamente
sencilla no demanda nuevos aprendizajes; una situacion completamente inaccesible puede producir
sobrecarga.

Por ello, la dificultad debe construirse teniendo en cuenta el nivel de experiencia, los conocimientos
disponibles y los apoyos que podran proporcionarse.
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Esta decision conecta directamente con la seleccion de metodologias. Un problema puede conducir
hacia Aprendizaje Basado en Problemas; una produccion compleja puede organizarse como proyecto;
una situacion controvertida puede desarrollarse mediante estudio de casos; una necesidad contextual
puede convertirse en reto.

Ia metodologia aparece entonces como respuesta al aprendizaje que se desea generar y 10 coOomo
b
punto de partida arbitrario.

Organizar una progresiéon y no una acumulacion de actividades
Una vez definido el desafio, resulta necesario construir el recortrido.

Las actividades deben encontrarse conectadas de manera que cada una prepare, profundice o amplie
la siguiente. Una secuencia no deberfa parecer una coleccién de tareas diferentes relacionadas
unicamente porque tratan sobre el mismo tema.

La pregunta clave consiste en determinar qué necesita ocurrir entre el punto inicial y el resultado
esperado.

Puede existir un momento de activacidon, otro de exploracién, posteriormente conceptualizacion,
analisis, practica guiada, aplicacion, produccion, retroalimentacion, revision y transferencia. No todas
las secuencias deben reproducir exactamente estas etapas, pero cada actividad deberfa tener una
funcién identificable.

El disefio contemporaneo insiste precisamente en esta relacion entre planificacion y regulacion. La
revision de Villa-Torrano et al. (2025), basada en 110 estudios empiricos sobre disefio del aprendizaje
y regulacién compartida, concluye que adaptar deliberadamente el disefio puede contribuir al
desarrollo de procesos de regulacion durante actividades colaborativas, aunque persisten desafios para
identificar y apoyar estos procesos en situaciones educativas reales.

Esta evidencia refuerza la idea de que la secuencia no deberia ocuparse unicamente de qué tareas
realizaran los estudiantes, sino también de cémo aprenderan a organizar y regular su actuacion.

Los apoyos deberfan incorporarse cuando resulten necesarios y disminuir progresivamente cuando
aumente el dominio.

La progresion puede observarse cuando el estudiante necesita cada vez menos instrucciones para
realizar un desempefio de mayor complejidad.

En este sentido, una secuencia eficaz no se mide por la cantidad de actividades que contiene, sino por
cuanto cambia aquello que el estudiante puede hacer entre el inicio y el final.

Seleccionar recursos por su funciéon pedagégica
Una vez construida la secuencia, puede determinarse qué recursos contribuiran a desarrollarla.
La logica deberfa mantenerse: primero aprendizaje, después recurso.

Un texto puede proporcionar fundamentos; una imagen puede hacer visible una relacién; una
simulacién puede permitir experimentar con variables; una plataforma puede facilitar colaboracion;
un organizador puede apoyar el pensamiento y una herramienta de inteligencia artificial puede
proporcionar perspectivas, preguntas o retroalimentacion.

Ningun recurso deberfa incorporarse unicamente porque se encuentra disponible.

La creciente presencia de inteligencia artificial convierte este principio en una prioridad. Las
orientaciones internacionales analizadas en 2025 respecto del disefio educativo integrado con IA
muestran una convergencia alrededor de la necesidad de revisar actividades y evaluacion teniendo en
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cuenta un entorno donde las herramientas generativas forman parte creciente del aprendizaje y del
trabajo. Esto exige distinguir entre procesos que pueden apoyarse mediante IA y capacidades que el
estudiante debe continuar demostrando personalmente.

El criterio puede formularse mediante una pregunta sencilla: ¢qué hara cognitivamente el
estudiante después de incorporar esta herramienta que no podria hacer, o no podria hacer del
mismo modo, sin ella?

Sila respuesta es que la herramienta realizara el trabajo intelectual en lugar del estudiante, sera
necesario reconsiderar su utilizacién.

Si, por el contrario, permite comparar, explorar, experimentar, recibir retroalimentaciéon o analizar
perspectivas, puede convertirse en un recurso pedagogicamente valioso.

La tecnologia debe ampliar las oportunidades para pensar, no disminuir la necesidad de hacetlo.
Disefar para que todos puedan participar intelectualmente

Una experiencia activa necesita garantizar que el protagonismo estudiantil no quede concentrado en
una parte del grupo.

Esta consideracion exige observar accesibilidad, claridad de instrucciones, distribucién de
responsabilidades, recursos disponibles, conocimientos previos, tiempos y formas de expresion.

Disenar inclusivamente significa identificar barreras antes de que estas se conviertan en fracaso.

Los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje permiten anticipar variabilidad y ofrecer
alternativas de acceso, participacién y expresion, manteniendo claridad sobre aquello que constituye
el aprendizaje esencial.

Esto significa también diferenciar entre flexibilizar el camino y disminuir la meta.

Un estudiante puede necesitar un organizador, un ejemplo o mas tiempo para alcanzar un resultado
complejo. Proporcionar ese apoyo no significa reducir la exigencia.

La diversidad debe ser considerada desde el comienzo de la planificaciéon y no unicamente después de
que determinados estudiantes presenten dificultades.

En actividades cooperativas resulta especialmente importante analizar quiénes realizan los procesos
intelectualmente mas relevantes. Una experiencia puede parecer participativa y, sin embargo,
reproducir desigualdades si determinadas personas deciden, argumentan y crean mientras otras ocupan
permanentemente funciones periféricas.

La participacién auténtica exige oportunidades de pensamiento.

Por ello, el disefio deberfa preguntarse no solamente “stodos estan haciendo algo?”, sino “stodos
disponen de oportunidades reales para aprender aquello que importa?”

Convertir la evaluacién en informacion para avanzar
La evaluacién debe formar parte de la arquitectura de la experiencia desde su inicio.

Después de definir un resultado, el docente necesita determinar qué evidencia permitirfa demostrar
razonablemente que ese aprendizaje ha ocurrido.

Estas evidencias no deberfan aparecer unicamente al final.

Respuestas  iniciales, explicaciones, borradores, decisiones, productos parciales, debates,
demostraciones, portafolios o prototipos pueden permitir observar como evoluciona la comprension.
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La evaluacién adquiere caracter formativo cuando esta informacion se utiliza para modificar las
siguientes acciones.

Esto implica construir un ciclo continuo: evidencia, interpretacion, retroalimentacion y mejora.

El estudiante deberfa saber hacia dénde se dirige, conocer qué criterios caracterizan un buen
desempefio y disponer de oportunidades para revisar sus producciones.

La evaluacion deja asi de funcionar inicamente como mecanismo de certificaciéon y se convierte en
parte del aprendizaje.

Esta transformacion es especialmente importante en contextos de inteligencia artificial. Cuando un
sistema puede producir un texto, una imagen, una presentacion o incluso una soluciéon aparentemente

completa, el producto final ofrece informacién cada vez menos suficiente sobre el aprendizaje
individual.

El disefio debe incorporar evidencias del proceso, explicaciones, defensas, transferencias y decisiones
que permitan observar la comprension.

La pregunta evaluativa deja de ser inicamente “;qué entregd?” y comienza a incorporar “¢qué puede
explicar, justificar, adaptar y realizar con aquello que presenta?”

Disefiar momentos para pensar sobre lo aprendido y transferirlo
Una experiencia no deberia finalizar exactamente en el momento en que se entrega el producto.
Es necesario proporcionar oportunidades para revisar qué ocurrié durante el aprendizaje.

La reflexién metacognitiva permite reconocer qué estrategias funcionaron, qué dificultades
aparecieron, qué conocimientos cambiaron y qué decisiones podrian modificarse posteriormente.

O’Neill et al. (2026) presentan precisamente un marco de disefio destinado a integrar de manera
sistematica oportunidades de desarrollo metacognitivo dentro de entornos hibridos y virtuales. Su
propuesta parte de la idea de que capacidades como planificacion, seguimiento y reflexion pueden
diseflarse pedagdgicamente en lugar de esperarse espontaneamente del estudiante.

Esta consideracion resume una idea fundamental del presente capitulo: la autonomia necesita ser
ensefiada.

El aprendizaje activo no deberfa terminar unicamente formando estudiantes capaces de completar
actividades bajo condiciones cuidadosamente disefiadas. Deberia contribuir a que progresivamente
puedan planificar, regular, evaluar y transferir sus propias actuaciones.

Por ello, después de una experiencia conviene preguntar qué principio puede utilizarse nuevamente,
donde podria aplicarse, qué cambiarfa ante una situaciéon diferente y qué estrategias deberfan
conservarse.

La transferencia representa uno de los indicadores mas importantes de aprendizaje significativo.

El conocimiento se vuelve especialmente valioso cuando puede salir del contexto donde fue adquirido.
Cerrar el ciclo mediante revision y redisefio

El modelo integrador no termina con la evaluacion del estudiante.

La experiencia también produce evidencia sobre el propio disefo.
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El docente puede analizar qué actividades generaron mayor comprension, donde aparecieron
dificultades inesperadas, qué apoyos fueron insuficientes, cuales dejaron de ser necesarios y qué
decisiones deberfan modificarse en una futura implementacion.

El disefio pedagogico se convierte asi en un proceso iterativo.

La revision sistematica de Liu, Gurr y Dunn (2026), basada en 168 estudios sobre investigacion
educativa basada en disefio y aprendizaje profesional docente, muestra precisamente cémo los
procesos de disefio, implementacion, analisis y redisefio pueden convertirse en oportunidades para
transformar la propia practica profesional. Los autores destacan que este aprendizaje se encuentra
influido simultineamente por factores personales, comunitarios, escolares y contextuales.

Esta perspectiva resulta especialmente valiosa para cerrar la presente obra.

El profesor que utiliza metodologias activas no deberia limitarse a convertirse en aplicador de modelos
elaborados por otros. Puede desarrollar progresivamente capacidad para analizar su contexto, adaptar
estrategias, interpretar evidencias y construir mejores experiencias.

Stefaniak et al. (2025), después de revisar 98 investigaciones sobre practicas de disefio instruccional,
identificaron precisamente la importancia de dimensiones como toma de decisiones, juicios de disefio,
resolucion de problemas, colaboracién, competencias profesionales y gestion del cambio.

Disefiar constituye, por tanto, una forma de pensamiento profesional.
De aplicar metodologias a construir experiencias de aprendizaje

La integracion de estas decisiones permite regresar al punto de partida de la obra con una comprension
mas compleja de aquello que significa utilizar metodologfas activas.

No basta con incorporar problemas, proyectos, casos, retos, cooperacion o aula invertida.

Cada uno de estos marcos necesita convertirse en una experiencia coherente mediante decisiones de
diseno.

Un proyecto puede ser intelectualmente superficial o profundamente formativo. Un caso puede
limitarse a reproducir informacion o exigir analisis complejo. Un trabajo grupal puede distribuir tareas
o generar auténtica interdependencia. Un aula invertida puede simplemente trasladar una exposicion
hacia un video o utilizar el tiempo compartido para desarrollar pensamiento de alto nivel.

La metodologia abre posibilidades; el disefio determina en gran medida qué ocurre con ellas.

Esto permite establecer una distincién fundamental entre aplicar una metodologia y disefiar para
aprender.

Aplicar una metodologfa puede convertirse en seguir una secuencia formal. Disefiar exige interpretar
permanentemente la relacién entre estudiante, conocimiento, contexto, actividad y evidencia.

Por ello, la competencia docente no deberfa medirse por cuiantas metodologias diferentes utiliza, sino
por su capacidad para seleccionar, adaptar e integrar aquellas que resultan pertinentes para un
proposito educativo.

Este principio permite también evitar la constante busqueda de novedades.

Las denominaciones pedagdgicas pueden cambiar y las tecnologias continuaran evolucionando. Sin
embargo, algunas preguntas mantienen su vigencia: ¢qué debe aprender el estudianter, ¢qué sabe
actualmente?, ¢qué necesita hacer para construir ese aprendizaje?, ¢qué ayuda requiere?, sco6mo
sabremos que esta progresando?, Jpuede utilizar lo aprendido de forma auténoma y en situaciones
diferentes?

Estas preguntas ofrecen una base mas estable que cualquier herramienta especifica.
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Un modelo abierto, contextual y humano

El modelo integrador planteado en este apartado no pretende establecer una secuencia rigida de ocho
pasos que siempre deban desarrollarse en el mismo orden. En la practica, las decisiones se encuentran
conectadas.

Modificar una evaluaciéon puede obligar a revisar una actividad. Identificar una barrera puede requerir
cambiar un recurso. Descubrir conocimientos previos inesperados puede hacer necesario modificar el
nivel del desafio.

Disefiar implica regresar continuamente a decisiones anteriores.

Esta naturaleza iterativa coincide con la investigaciéon contemporanea sobre disefio educativo, que
destaca el caracter contextual, problematico y basado en juicios profesionales de esta actividad. Las
revisiones publicadas durante 2025 muestran precisamente que el disefio instruccional involucra
mucho mas que aplicar modelos predeterminados: requiere analizar contextos, resolver problemas y
tomar decisiones informadas durante el proceso.

Esta flexibilidad resulta particularmente necesaria en contextos educativos que cambian rapidamente.

La expansion de la inteligencia artificial, los entornos hibridos, la diversidad del alumnado y las nuevas
formas de acceder al conocimiento seguiran modificando determinadas practicas.

No obstante, estas transformaciones no eliminan la funcién pedagogica del docente.
LLa hacen mas compleja.

Cuando la informacién puede obtenerse en segundos, adquiere mayor importancia aprender a
interpretarla. Cuando una herramienta puede generar respuestas, adquiere mayor importancia
aprender a evaluar su calidad. Cuando la tecnologia puede personalizar determinados apoyos, continua
siendo necesario decidir qué capacidades no deberfan delegarse.

El futuro de las metodologias activas no depende unicamente de incorporar nuevas tecnologias, sino
de preservar aquello que convierte el aprendizaje en una experiencia profundamente humana:
curiosidad, didlogo, juicio, creatividad, responsabilidad, colaboracién y capacidad para atribuir
significado.

Por esta razon, el modelo integrador termina donde comenzo toda la obra: en el estudiante como
participante activo de su aprendizaje y en el docente como profesional que crea las condiciones para
que esa participacion produzca comprension.

El estudiante ocupa el centro, pero no aprende en soledad.

Necesita contenidos valiosos, preguntas significativas, compafieros con quienes contrastar ideas,
apoyos temporales, criterios, retroalimentacion y docentes capaces de intervenir cuando la experiencia
lo requiere.

Ia ensefianza activa no elimina la mediacion.
La transforma.

El profesor deja de ser exclusivamente quien proporciona respuestas y asume también la
responsabilidad de construir situaciones donde los estudiantes necesiten formular preguntas, buscar
evidencia, equivocarse, revisar, argumentar, decidir y utilizar el conocimiento.

En este sentido, el proposito final del disefio no consiste en producir clases mas entretenidas ni
estudiantes permanentemente ocupados.

Consiste en aumentar la calidad intelectual de aquello que hacen para aprender.
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Esta afirmacién permite reunir los tres capitulos desarrollados en la obra. Los fundamentos explican
por qué la participacién cognitiva, social y metacognitiva resulta relevante; las metodologias ofrecen
estructuras para organizar esa participacion; y el disefio transforma esas estructuras en experiencias
coherentes, inclusivas, evaluables y transferibles.

El recorrido puede sintetizarse mediante una relaciéon sencilla:
Fundamentos — metodologias — disefio — experiencia — reflexién — transferencia.
Cada componente adquiere sentido por su relaciéon con los demas.

Los fundamentos sin practica pueden permanecer en el nivel tedrico. Las metodologias sin
fundamentos pueden convertirse en modas. Las actividades sin disefio pueden producir participacion
superficial. La evaluacién sin retroalimentacion puede reducirse a calificacion. La experiencia sin
reflexiéon puede permanecer ligada a una situacién especifica.

Cuando estos componentes se articulan, aparece una posibilidad mas potente: aprender
comprendiendo lo que se hace, por qué se hace y donde puede volver a utilizarse.

Ese aprendizaje constituye precisamente la aspiracion que ha guiado esta obra.

Las metodologfas activas no representan una sustitucién automatica de la ensefianza tradicional ni una
solucién universal para todas las dificultades educativas. Constituyen posibilidades pedagogicas que
adquieren valor cuando permiten generar procesos de pensamiento, interaccién, autonomia y
transferencia que dificilmente aparecerian mediante una participacion exclusivamente receptiva.

Su aplicacion requiere conocimiento profesional, reflexion, adaptacién y evaluacion continua.

Por ello, la pregunta final de este capitulo —y, en buena medida, de todo el libro— no deberia ser

“squé metodologia activa debo utilizar?”

La pregunta mas importante es:

“squé experiencia debo disefiar para que este estudiante, en este contexto y frente a este
conocimiento, pueda pensar, participar, construir significado y aprender a actuar
progresivamente con mayor autonomia?”

Responderla constituye una tarea compleja, pero también uno de los espacios donde la profesion
docente adquiere mayor profundidad.

Disefiar experiencias activas significa, en udltima instancia, crear oportunidades para que el
conocimiento deje de ser unicamente informacion recibida y se transforme en herramienta para
comprender, decidir, crear y actuar.

Allf se encuentra la conexién definitiva entre metodologias activas y aprendizaje significativo.
Y alli puede situarse también el principio que sintetiza esta obra:

activar el aprendizaje no consiste simplemente en lograr que el estudiante haga mas, sino en
disefiar condiciones para que piense mejor, comprenda con mayor profundidad y pueda
utilizar responsablemente aquello que aprende.
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