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Resumen

Contexto: Las tecnologias de la informacion y la comunicacion se han
incorporado de forma progresiva a los procesos educativos; sin embargo, su
disponibilidad no garantiza por si solas mejoras en la ensefianza y el
aprendizaje. Objetivo: Analizar las condiciones, estrategias y resultados
asociados con la integracion pedagégica de las tecnologias de la informacion
y la comunicacion en contextos escolares y universitarios. Metodologia: Se
desarroll6 una revision bibliografica sistematizada con sintesis narrativa,
orientada por los lineamientos de PRISMA 2020. Se analizaron publicaciones
comprendidas entre 2004 y 2024, en espafiol, inglés y portugués. Tras el
proceso de identificacién, cribado y elegibilidad, 23 documentos fueron
incluidos en la sintesis. Resultados: La evidencia muestra efectos
predominantemente favorables, aunque heterogéneos, cuando las tecnologias
se articulan con objetivos de aprendizaje, interaccion, retroalimentacion y
apoyo cognitivo. La formacion y competencia digital docente, la calidad de
los contenidos, la autorregulacion del estudiante, el acceso equitativo y el
soporte institucional emergieron como condiciones decisivas. Conclusion:
Las tecnologias de la informacién y la comunicacion deben comprenderse
como mediaciones sociopedagdgicas cuyo valor depende del disefio
didactico, las interacciones que favorecen y las condiciones institucionales
gue sostienen un uso critico, inclusivo y evaluable.

Palabras clave: Tecnologias educativas; Ensefianza;
Competencia digital; Innovacién pedagégica

Aprendizaje;

Abstract

Context: Artificial intelligence has established itself as an emerging resource
to transform teaching through personalization, tutoring, learning analytics,
automated assessment, and generative tools. However, its incorporation
requires pedagogical, ethical, and institutional foundations. Objective: To
analyze the findings, tensions, and directions of educational research on
artificial intelligence relevant to teaching innovation. Methodology: A
systematized literature review with a qualitative narrative synthesis was
conducted, following the PRISMA 2020 guidelines. The search considered
publications between 2016 and 2026 related to teaching, learning,
assessment, faculty development, literacy, and educational governance. From
43 identified records, 27 documents were included in the qualitative
synthesis. Results: The findings demonstrate that personalization and
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tutoring can favor learning when they respond to explicit didactic objectives.
Likewise, analytics facilitates the identification of patterns, while generative
artificial intelligence demands a redesign of assessment strategies. Digital
literacy, teacher training, and ethical governance emerge as fundamental
conditions. Conclusion: Educational innovation through artificial
intelligence depends on its pedagogical integration, human oversight,
empirical evaluation, and institutional frameworks that guarantee equity,
privacy, transparency, and accountability.

Keywords: Artificial intelligence; Educational innovation; Teaching; Digital
literacy; Educational governance

Introduccion

La presencia de tecnologias digitales en los centros educativos ha desplazado el debate
desde la pregunta por el acceso hacia la pregunta por el sentido pedagdgico. Ordenadores,
plataformas de gestion del aprendizaje, aplicaciones moviles, buscadores, contenidos
multimedia, simuladores, redes de comunicacion, realidad aumentada y herramientas de
produccién colaborativa ofrecen posibilidades de representacion, comunicacion,
retroalimentacion y seguimiento antes dificiles de articular en una misma actividad. No
obstante, la disponibilidad de tales recursos no equivale a una transformacion pedagdgica
ni garantiza aprendizajes de mayor calidad. La literatura acumulada coincide en que los
efectos de la tecnologia son contingentes: dependen de qué se usa, para qué se usa, cOmo
se integra, quién lo usa, con qué apoyos y bajo qué condiciones de acceso (Bower, 2019;
Bulman & Fairlie, 2016; Escueta et al., 2020; Tamim et al., 2011).

Esta distincién es importante porque, durante afios, las decisiones educativas se han
presentado con frecuencia como dilemas entre «tecnologia» y «no tecnologia». Esa
oposicion simplifica un campo en el que las intervenciones difieren radicalmente. Un uso
de pantalla destinado a sustituir una explicacion pasiva no posee la misma l6gica didactica
que una secuencia en la que el alumnado formula hip6tesis con un simulador, contrasta
evidencias, recibe retroalimentacion adaptativa, produce una explicacion multimodal y
discute sus decisiones con docentes y pares. En ambos casos existe una TIC, pero la unidad
de analisis pedagdgico no deberia ser el dispositivo, sino la actividad de aprendizaje, sus
mediaciones y su evaluacion.

Los metaanalisis de amplio alcance sostienen esta precaucién. Tamim et al. (2011)
identificaron una asociacion global favorable entre uso de tecnologia y rendimiento,
aunque subrayaron la heterogeneidad de los efectos y la imposibilidad de atribuir una
mejora a cualquier empleo tecnoldgico por el solo hecho de serlo. De modo semejante, la
revision de evidencia experimental de Escueta et al. (2020) describe intervenciones que
producen beneficios, efectos nulos e incluso consecuencias no deseadas, segun el disefio y
la poblacion. En la literatura econdmica, Bulman y Fairlie (2016) sefialan que el acceso
general a computadoras o a internet arroja resultados mixtos y con frecuencia nulos si no
se acompafa de una propuesta de uso estructurada. Estas conclusiones desplazan la
atencion hacia la calidad de la integracion didactica.

La integracion didactica supone vincular el recurso con una finalidad de aprendizaje
explicita, decisiones metodologicas coherentes, contenidos disciplinares, formas de
participacion y evaluacion. EI marco del conocimiento tecnoldgico, pedagdgico y
disciplinar (TPACK) plantea precisamente que una integracion efectiva no procede de
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sumar competencia técnica a los saberes docentes, sino de comprender la interaccion
situada entre contenido, pedagogia y tecnologia (Mishra & Koehler, 2006). A su vez, Area-
Moreira et al. (2016) distinguen formas debiles e intensas de integracion; las segundas se
relacionan con tareas en que los estudiantes producen, investigan, comunican y construyen
conocimiento, no solamente consumen materiales digitales.

El interés por este problema ha aumentado por la expansion del aprendizaje en linea y por
la experiencia de ensefianza remota de emergencia durante la pandemia. Conviene, sin
embargo, evitar categorias indiscriminadas. La ensefianza remota de emergencia es una
respuesta temporal a una crisis y no debe confundirse con una oferta en linea disefiada
deliberadamente. Bond et al. (2021) comprobaron que la investigacion de aquel primer
periodo se concentrd sobre todo en percepciones estudiantiles y disefios descriptivos, con
predominio de recursos sincronos y herramientas textuales colaborativas. Del mismo
modo, el término blended learning engloba combinaciones muy distintas de trabajo
presencial y digital; sin una definicion operativa, resulta dificil comparar resultados o
atribuir efectos (Hrastinski, 2019).

La cuestion revisada en este articulo es, por tanto, la siguiente: ;qué hallazgos comunica la
literatura cientifica respecto de las condiciones, estrategias y efectos asociados con la
integracién pedagdgica de TIC en los procesos de ensefianza y aprendizaje? El objetivo no
es afirmar una superioridad general de la tecnologia sobre la presencialidad o sobre
recursos no digitales. Se busca, en cambio, ordenar la evidencia que permite explicar
cuando y por qué determinadas mediaciones tecnoldgicas pueden contribuir al aprendizaje,
qué riesgos y limites muestra la literatura y qué implicaciones se derivan para docentes,
instituciones e investigacion educativa.

Esta revision incorpora, deliberadamente, estudios de educacion escolar y superior,
documentos de alcance transversal y diversas familias tecnoldgicas. Tal amplitud permite
reconocer patrones compartidos, por ejemplo, el valor de la interaccién y de la competencia
docente, sin borrar particularidades de las disciplinas, edades, infraestructuras y
modalidades. Para mantener rigor interpretativo, los resultados se presentan como una
sintesis narrativa; no se calcularon tamafios de efecto propios, pues los 23 documentos
seleccionados difieren en objetivos, poblaciones, disefios, tecnologias, comparadores y
desenlaces. PRISMA 2020 se utiliza como guia de transparencia del reporte, aplicable
también a revisiones educativas y a sintesis sin metaanalisis (Page et al., 2021; Sanchez-
Serrano et al., 2022).

Método

Se desarrollé una revisién bibliogréfica sistematizada con sintesis narrativa, orientada a
identificar y analizar la evidencia disponible sobre la integracion de las tecnologias de la
informacién y la comunicacion en los procesos de ensefianza y aprendizaje. El
procedimiento de identificacion, cribado, elegibilidad e inclusion de los documentos tomo
como referencia los lineamientos de PRISMA 2020, con el proposito de transparentar la
estrategia de bdsqueda, los criterios de seleccion y las decisiones adoptadas durante la
construccién del corpus documental (Page et al., 2021). En el ambito educativo, la
aplicacion de estos principios favorece la trazabilidad y la valoracion critica de las
revisiones de literatura (Sanchez-Serrano et al., 2022).
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La unidad de analisis estuvo constituida por cada documento académico seleccionado. Se
consideraron metaanalisis, revisiones sistematicas y de literatura, estudios cuantitativos y
mixtos, asi como trabajos conceptuales que aportaran evidencia 0 marcos interpretativos
directamente relacionados con el uso pedagodgico de las tecnologias. Esta diversidad
respondio al propoésito de examinar no solo los resultados de aprendizaje, sino también las
condiciones, estrategias y mecanismos vinculados con su integracion educativa. En
consecuencia, los hallazgos fueron interpretados de acuerdo con la naturaleza
metodoldgica de cada fuente, evitando equiparar evidencia agregada, resultados empiricos
situados y aportes conceptuales.

La busqueda bibliogréfica se realiz6 mediante consultas dirigidas en fuentes académicas
de acceso publico, indices especializados, paginas editoriales y rastreo retrospectivo de
referencias relevantes. Se emplearon descriptores en espafiol e inglés relacionados con las
tecnologias educativas y los procesos de ensefianza y aprendizaje, entre ellos: «TIC»,
«ICT», «educational technology», «digital technology», «e-learning», «online learning»,
«blended learning», «mobile learning», «teaching», «learning», «ensefianza» Yy
«aprendizaje». A medida que avanzd la revision, se incorporaron términos
complementarios vinculados con aprendizaje mdvil, aula invertida, realidad aumentada,
lectura digital, educacidn a distancia y competencia digital docente.

Se establecieron como criterios de inclusion: a) documentos publicados entre enero de 2004
y diciembre de 2024; b) publicaciones en espafiol, inglés o portugués; c) articulos revisados
por pares y capitulos académicos de referencia; d) relacion explicita con el uso educativo
de tecnologias de la informacion y la comunicacion o modalidades digitales; €) abordaje
de procesos de ensefianza, aprendizaje, interaccidn, rendimiento, satisfaccion, competencia
digital o condiciones de implementacion; y f) disponibilidad de informacién bibliogréfica
y metodoldgica suficiente para identificar el tipo de estudio, su contexto y sus principales
aportes.

Se excluyeron documentos duplicados, editoriales, opiniones sin sustento metodoldgico,
resimenes de congresos sin texto completo, investigaciones centradas exclusivamente en
usos tecnologicos sin finalidad pedagogica, estudios pertenecientes a ambitos no
educativos y publicaciones que no proporcionaran informacion suficiente para determinar
su pertinencia respecto de la pregunta de investigacion.

El proceso de seleccidon de los estudios se desarrollé de manera secuencial conforme a un
flujo PRISMA adaptado. Inicialmente, se identificaron 436 registros mediante la busqueda
bibliografica y el rastreo de referencias. En la fase de depuracion se eliminaron 58
documentos duplicados, quedando 378 registros para el cribado por titulo y resumen.
Durante esta etapa se excluyeron 323 registros por no responder a la pertinencia tematica
0 a los criterios previamente establecidos, por lo que 55 documentos avanzaron a la
evaluacion a texto completo. En la fase de elegibilidad se excluyeron 32 documentos: 14
por falta de pertinencia tematica, 8 por insuficiente relacion con el objetivo de la
investigacion, 6 por limitaciones metodologicas y 4 por presentar informacion insuficiente.
Finalmente, 23 documentos cumplieron los criterios de inclusion y conformaron el corpus
definitivo utilizado para la sintesis narrativa. Este procedimiento permitio realizar una
seleccion progresiva y transparente de la literatura, procurando que los documentos
incluidos mantuvieran correspondencia directa con el propésito y los criterios
metodoldgicos establecidos en la revision.
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Figura 1. Flujo de seleccion conforme a PRISMA 2020 adaptado
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Para cada documento incluido se elabord una matriz de extraccién de informacion que
contemplé autoria y afio de publicacién, tipo de estudio, nivel educativo o alcance,
tecnologia o modalidad analizada, principales hallazgos y limitaciones interpretativas. Esta
organizacion permiti6 comparar estudios metodolégicamente diversos y establecer
patrones comunes relacionados con las condiciones que favorecen o limitan la integracion
pedagogica de las tecnologias.

Posteriormente, la informacion fue organizada en cinco ejes analiticos: 1) efecto y
heterogeneidad de las intervenciones; 2) disefilo pedagégico, interaccion vy
retroalimentacion; 3) modalidades y recursos tecnoldgicos especificos; 4) competencia
docente, organizacion institucional y equidad; y 5) limites, riesgos y necesidades de
investigacion. La categorizacion permitio identificar convergencias y diferencias entre los
estudios sin reducir la diversidad de contextos, poblaciones, tecnologias y disefios
incluidos.

Debido a la heterogeneidad del corpus, no se realizé un metaanalisis propio ni se calcularon
tamarios de efecto adicionales. Los estudios seleccionados presentan diferencias
sustanciales en objetivos, niveles educativos, tecnologias utilizadas, metodologias,
variables de resultado y contextos de aplicacion. Por ello, se optd por una sintesis narrativa
cualitativa, orientada a interpretar tendencias, condiciones de implementacion, resultados
recurrentes y tensiones presentes en la literatura.
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Durante el analisis se mantuvieron las diferencias entre los niveles de evidencia. Los
metaanalisis fueron considerados como fuentes de evidencia agregada sobre tendencias
generales; los estudios empiricos aportaron resultados vinculados con contextos
especificos; las revisiones permitieron reconocer regularidades, vacios y lineas de
investigacion; y los trabajos conceptuales ofrecieron marcos explicativos para comprender
la mediacion tecnoldgica. En consecuencia, la interpretacion utilizd formulaciones
prudentes como «se asocia», «muestra», «sugiere» 0 «documenta», evitando atribuir
relaciones causales cuando el disefio de los estudios no permitia establecerlas.

Finalmente, el estudio debe entenderse como una revision bibliografica sistematizada y no
como una revisién exhaustiva de toda la produccion cientifica internacional. La estrategia
de busqueda se concentr6 en un corpus delimitado y pertinente para responder la pregunta
planteada, sin incluir busquedas independientes en todas las bases de datos comerciales ni
doble cribado por revisores. Tampoco se realiz6 una evaluacion formal del riesgo de sesgo
de cada investigacion. Estas caracteristicas delimitan el alcance de las inferencias, pero
permiten organizar de manera transparente y comparativa la evidencia seleccionada sobre
las condiciones, estrategias y resultados asociados con la integracion pedagogica de las
tecnologias de la informacién y la comunicacion.

Resultados

Caracterizacion general del corpus

Los 23 documentos conforman un corpus metodolégicamente plural. Nueve son
metaanalisis, ocho son revisiones o articulos conceptuales y seis son estudios empiricos
primarios. Ocho se concentran principalmente en educacién escolar o K-12, ocho en
educacion superior y siete poseen un alcance transversal, multietapa o analitico. La
presencia conjunta de estos tipos de evidencia permite reconocer dos hechos. Primero, la
discusion sobre TIC no se limita a una modalidad: incluye instruccion asistida por
computadora, aprendizaje movil, educacién a distancia, aprendizaje combinado, aula
invertida, lectura digital, realidad aumentada, recursos de blsqueda y comunicacion, y
entornos en linea. Segundo, las preguntas de investigacion cambian segun el nivel de
analisis: los metaanalisis priorizan rendimiento; las encuestas y estudios de caso describen
apropiacién y condiciones; las revisiones y teorias explican relaciones entre disefio, actores
y contexto.

La Tabla 1 resume los documentos incluidos. La columna de hallazgos expresa la
contribucion central para esta revision, no una transcripcion total de cada obra. Por ello, no
debe leerse como una equiparacion de disefios ni como evidencia suficiente para una
conclusién causal unica.

Tabla 1. Documentos incluidos en la revision bibliogréfica.

N.°  Autor y afio Hallazgos relevantes

1  Tamimetal. (2011) La relacion global entre tecnologia informatica y rendimiento es
positiva, pero heterogénea; usar tecnologia no equivale, por si solo,
a mejorar el aprendizaje.

2 Cheungy Slavin (2013) En matematicas K-12, las aplicaciones tecnoldgicas lograron
efectos positivos modestos; la instruccion asistida por computadora
como complemento destacé entre las categorias examinadas.
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Autor y afo

Hallazgos relevantes

10

11

12

13

14

15

16

17

18

Sung et al. (2016)

Liy Ma (2010)

Schmid et al. (2014)

Bernard et al. (2004)

Vo et al. (2017)

Hrastinski (2019)

Bond et al. (2021)

Martin et al. (2020)

Bower (2019)

Delgado et al. (2018)

Escueta et al. (2020)

Bulman y Fairlie (2016)

Area-Moreira et al. (2018)

Badia et al. (2015)

Garcia-Martin y Canton-
Mayo (2019)

Ibéafiez et al. (2020)

La integracion de dispositivos mdviles mostr6 un efecto medio
positivo en aprendizaje; el resultado estuvo condicionado por
variables de disefio y contexto.

La tecnologia informatica se asocidé positivamente con el
rendimiento matematico; las caracteristicas de implementacion y la
orientacion constructivista moderaron los efectos.

En educacion postsecundaria presencial se observaron efectos
positivos en aprendizaje y actitudes; las aplicaciones de apoyo
cognitivo fueron especialmente favorables.

Educacion a distancia y ensefianza presencial mostraron resultados
medios equivalentes en rendimiento, actitudes y retencion, con
heterogeneidad considerable.

El aprendizaje combinado presentd6 una mejora pequefia del
desempefio frente a la ensefianza tradicional en educacion superior,
mas pronunciada en STEM.

El concepto de aprendizaje combinado es amplio y ambiguo; las
investigaciones deben definir con precision qué se combinay cémo.

La investigacion sobre ensefianza remota de emergencia fue
principalmente descriptiva y centrada en percepciones estudiantiles;
predominaron recursos sincronos y textuales colaborativos.

Los estudios de aprendizaje en linea se enfocan en caracteristicas y
participacién del estudiante; se requieren mas analisis
organizacionales y de docencia.

El aprendizaje mediado depende de précticas, contexto, affordances
e interaccidn; la tecnologia no actlia con intencionalidad pedagdgica
propia.

El papel conservé una ventaja global en comprension frente a la
lectura digital, especialmente con textos informativos y tiempo
limitado.

La tecnologia puede mejorar, no alterar o dificultar el aprendizaje;
el resultado depende de la intervencion concreta y de la
implementacion.

El acceso o uso genérico de computadoras e internet produce
resultados mixtos y a menudo nulos si no se estructura
pedagdgicamente.

El alumnado se muestra familiarizado y motivado, aunque critico
ante las tareas con TIC y la competencia digital docente.

La percepcion docente de beneficios se asocia con alfabetizacion,
formacién, frecuencia de acceso, perfil tecnolégico y finalidades
pedagdgicas.

Los usos académicos de buscadores y wikis se asociaron con mejor
desempefio en algunas asignaturas; el disefio no permite afirmar
causalidad.

Un entorno de realidad aumentada superé a una aplicacion web
equivalente en el aprendizaje posterior, con diferencias segun el tipo
de escuela.

Mendoza et al.
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N.°©  Autory afio Hallazgos relevantes

19  lzquierdo et al. (2017) La integracion de TIC en inglés depende de condiciones
institucionales y de recursos disponibles; los docentes recurren con
frecuencia a medios propios.

20  Kebritchi et al. (2017) Los retos de los cursos en linea se agrupan en necesidades de
estudiantes, docentes y desarrollo de contenidos; son centrales la
formacion y el soporte técnico.

21  Kuoetal. (2014) La interaccion estudiante-docente y, especialmente, estudiante-
contenido predijeron satisfaccion en cursos en linea; la interaccion
entre pares no fue significativa.

22 Velandia-Mesa et al. Se distinguen usos de TIC situados en el contexto educativo y usos
(2020) académicos, diferenciados por funcion, utilizacion e integracion.
23  Hewy Lo (2018) El aula invertida mejoré el aprendizaje en profesiones de la salud

frente a la ensefianza tradicional; las pruebas breves al inicio de clase
potenciaron el efecto.

Efecto global: promesa moderada y heterogeneidad sustantiva

El primer hallazgo transversal es que la evidencia no respalda ni el determinismo
tecnoldgico, la idea de que un dispositivo transforma automaticamente la educacion, ni un
rechazo general de las TIC. La evidencia agregada permite sostener una expectativa
razonable, pero condicionada. Tamim et al. (2011) hallaron una tendencia global positiva
a favor de la tecnologia en contextos educativos formales. Schmid et al. (2014), al examinar
aplicaciones tecnoldgicas en aulas postsecundarias presenciales, también identificaron
efectos promedio positivos sobre resultados de aprendizaje y actitudes. En matematicas K—
12, Cheung y Slavin (2013) y Liy Ma (2010) documentaron resultados positivos, aunque
no uniformes, de aplicaciones computacionales.

La interpretacion adecuada de estos resultados exige distinguir entre promedio y
prescripcion. Un efecto medio favorable no informa qué componente gener6 el aprendizaje,
ni asegura que la misma intervencién funcione con otra disciplina, grupo, docente o
infraestructura. Los propios metaandlisis describen variacion segun tecnologia, disefio,
orientacion pedagogica, comparacion utilizada y medida de resultado. La heterogeneidad
no es un inconveniente meramente estadistico; refleja que la educacién es una préctica
situada. Una herramienta de ejercicios adaptativos puede ser valiosa para retroalimentacion
inmediata en una habilidad procedimental, pero resultar insuficiente para ensefiar
argumentacion si no genera oportunidades de dialogo, revision y contraste de evidencias.

Esta conclusion se refuerza al considerar los trabajos de Bulman y Fairlie (2016) y Escueta
et al. (2020). Ambos muestran que el acceso a equipos, software o conectividad no debe
confundirse con una intervencion pedagogica. En muchos casos, dar acceso sin estructura
de actividad, acompafiamiento, metas y seguimiento conduce a efectos pequefios o nulos.
Por consiguiente, el indicador relevante no es solamente cuantos dispositivos existen, sino
qué acciones intelectuales, sociales y comunicativas posibilitan. Desde esta perspectiva,
una politica de adquisicion sin tiempo docente, soporte, formacion y criterios de evaluacion
corre el riesgo de medir innovacion por inventario y no por aprendizaje.

La comparacion entre educacion a distancia y presencialidad ilustra otra cautela. Bernard
et al. (2004) hallaron, en conjunto, equivalencia media entre ambas modalidades para
rendimiento, actitudes y retencién, aunque con diferencias entre formas sincronas y
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asincronas y una heterogeneidad elevada. Este resultado no afirma que la modalidad
carezca de importancia; sugiere que la modalidad por si misma no es el mecanismo
explicativo principal. Las oportunidades de interaccion, los materiales, la temporalidad, el
acompafiamiento, la autonomia y la evaluacion son dimensiones més informativas que la
etiqueta «a distancia». Asi, el analisis comparativo deberia preguntar qué experiencia
concreta vive el estudiante, no solo si asiste a un aula o ingresa a una plataforma.

Disefio pedagdgico, interaccién y apoyo cognitivo

El segundo eje evidencia que la utilidad educativa de las TIC se incrementa cuando estan
integradas a un disefilo que organiza metas, operaciones cognitivas, interaccion y
retroalimentacion. Bower (2019) propone entender el aprendizaje mediado por tecnologia
mediante relaciones entre actores, contexto, modalidades, affordances y patrones de
participacion. Esta aproximacion evita atribuir agencia a la herramienta. Un foro puede ser
un repositorio de opiniones desarticuladas o una secuencia de indagacion argumentativa;
una plataforma puede limitarse a alojar archivos o aportar datos formativos para ajustar la
ensefianza. La diferencia procede de las decisiones pedagogicas que orientan su uso.

Los resultados de Schmid et al. (2014) son coherentes con esta idea: las aplicaciones de
apoyo cognitivo tuvieron un rendimiento particularmente favorable. Ese hallazgo puede
interpretarse como una sefial de que la tecnologia ofrece mayor valor cuando ayuda a
visualizar relaciones, practicar con retroalimentacion, organizar informacién, comparar
procedimientos o externalizar procesos de pensamiento. En lugar de reemplazar la
actividad cognitiva del estudiante, el recurso debe hacerla visible, graduable y discutible.
En esta linea, las simulaciones, representaciones dinamicas y cuestionarios formativos
pueden ser Utiles si se insertan en tareas de explicacion, prediccidn y transferencia, no sélo
en consumo o repeticion.

La interaccion es otra condicion clave. Kuo et al. (2014) encontraron que la interaccion
estudiante-docente y estudiante-contenido predijeron la satisfaccion en cursos en linea,
siendo la segunda el predictor mas fuerte en su muestra. Este resultado no significa que la
interaccion entre pares sea irrelevante en toda situacion; indica que, en el contexto
estudiado, la claridad, accesibilidad y capacidad de trabajo del contenido, junto con la
presencia docente, fueron decisivas. Para el disefio, la implicacién es doble. Por una parte,
los materiales deben tener una arquitectura navegable, instrucciones claras, accesibilidad y
actividades congruentes. Por otra, la presencia docente no se reduce a emitir contenidos:
incluye orientar, responder, retroalimentar, regular el ritmo, crear seguridad comunicativa
y detectar dificultades.

La revision de Kebritchi et al. (2017) complementa esta lectura al organizar los desafios de
los cursos en linea en tres conjuntos: estudiantes, docentes y desarrollo de contenidos. La
preparacion del alumnado para la autonomia, la formacion de quienes ensefian y el apoyo
técnico-pedagogico para crear materiales aparecen como condiciones institucionales, no
como responsabilidades individuales aisladas. Un curso digital puede fallar no porque su
plataforma sea insuficiente, sino porque las instrucciones dejan abierta la secuencia de
trabajo, los contenidos no ofrecen andamiajes, la carga de tareas es inabarcable o el
personal docente no dispone de tiempo y acompafiamiento para retroalimentar.

La teoria TPACK ayuda a especificar el tipo de desarrollo profesional necesario. No basta
con ensefiar a operar una aplicacion, pues el problema didactico es decidir cuando una
representacion digital mejora la comprension de un contenido particular, qué método
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favorece la participacion y qué limitaciones trae el entorno. La competencia docente
incluye, por tanto, seleccionar, adaptar, combinar y evaluar tecnologias desde finalidades
educativas concretas (Mishra & Koehler, 2006). Las creencias y la autoeficacia también
importan. Ertmer y Ottenbreit-Leftwich (2010) explican que conocimiento, confianza,
creencias pedagogicas y cultura escolar se entrelazan en el cambio docente. Cuando las
instituciones reducen el desarrollo profesional a talleres instrumentales, dejan sin atender
esta dimension pedagodgica y cultural.

Modalidades y recursos: evidencias especificas con interpretaciones acotadas

El aprendizaje movil ofrece un ejemplo de efecto favorable condicionado. Sung et al.
(2016) sintetizaron estudios experimentales y cuasiexperimentales y hallaron una mejora
media positiva vinculada a la integracion de dispositivos moviles. La portabilidad, la
posibilidad de capturar informacién del entorno, recibir retroalimentacion o acceder a
recursos en distintos momentos pueden ampliar oportunidades de aprendizaje. Sin
embargo, tales ventajas no derivan de la movilidad en si misma. Un teléfono puede facilitar
una actividad de observacion de campo, documentacién visual, consulta guiada y
discusién; también puede dispersar la atencién si la consigna no delimita proposito,
tiempos y criterios. El disefio debe aprovechar las particularidades del medio sin
sobrecargar al estudiante.

En aprendizaje combinado, Vo et al. (2017) identificaron una mejora pequefia del
desempefio en educacion superior respecto de la ensefianza tradicional, mas pronunciada
en disciplinas STEM. Este resultado es consistente con la posibilidad de reservar parte del
tiempo presencial para resolucion de problemas, practicas, retroalimentacion y
colaboracion, mientras que ciertos contenidos se trabajan de manera mediada. Pero el
concepto requiere precision. Hrastinski (2019) advierte que «blended learning» retne
configuraciones tan disimiles que el término puede convertirse en una etiqueta vacia si no
se especifica la distribucion de actividades, las funciones del componente digital y la
articulacion entre momentos. Al planificar, no basta con sumar sesiones virtuales a una
asignatura presencial; es necesario redisefiar la secuencia para que cada entorno aporte una
funcion reconocible.

El aula invertida representa una forma particular de esa articulacion. Hew y Lo (2018)
hallaron una mejora significativa del aprendizaje en educacion de profesiones de la salud
frente a clases tradicionales y observaron mejores resultados cuando se empleaban pruebas
breves al inicio de las sesiones presenciales. Esta evidencia sugiere que el valor del modelo
no procede simplemente de «ver videos en casa». Su potencial radica en activar
conocimientos previos, asegurar preparacion, identificar errores iniciales y liberar tiempo
presencial para aplicar, discutir y recibir ayuda. Sin mecanismos de responsabilidad,
contenidos accesibles y actividades presenciales exigentes, la inversion de la secuencia
puede convertirse en una transferencia de carga de trabajo sin ganancia pedagogica.

La realidad aumentada constituye un caso de tecnologia con potencial representacional.
Ibanez et al. (2020) compararon un entorno de realidad aumentada con una aplicacion web
de objetivos y contenidos equivalentes en estudiantes de secundaria y observaron mejores
resultados posteriores de aprendizaje con la primera modalidad, con diferencias
relacionadas con el tipo de escuela. El hallazgo es relevante porque sugiere que la
visualizacion espacial e interaccion con objetos digitales pueden apoyar ciertos contenidos.
Sin embargo, no justifica introducir realidad aumentada en cualquier materia. La eleccion
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debe responder a una dificultad conceptual concreta, por ejemplo, visualizar relaciones
geomeétricas 0 estructuras no accesibles, y considerar costo, accesibilidad, entrenamiento y
posibles distracciones.

La lectura digital ofrece un contrapeso necesario. Delgado et al. (2018) reportaron una
ventaja global de la lectura en papel sobre la lectura digital en comprension, especialmente
para textos informativos y bajo tiempo limitado. Este resultado no obliga a abandonar
recursos digitales, pero si desafia la idea de que digitalizar un texto es pedagogicamente
neutro. La navegacion, la fragmentacion, la percepcion de extension, el control
metacognitivo y la presion temporal pueden alterar la manera en que se procesa un texto.
Docentes e instituciones deberian seleccionar el soporte segun el propdsito: para lectura
profunda, critica o extensa puede ser conveniente ofrecer alternativas impresas o disefiar
pausas, anotaciones, guias y tiempos suficientes; para busqueda, acceso multimodal,
colaboracion y actualizacion, el medio digital puede aportar ventajas especificas.

Escuela, profesorado, acceso y apropiacion situada

Los estudios de contexto escolar muestran que el alumnado no es un receptor homogéneo
ni que la familiaridad cotidiana implica competencia académica. Area-Moreira et al. (2018)
observaron que estudiantes de primaria, secundaria y bachillerato manifiestan familiaridad
y motivacion hacia la tecnologia, a la vez que valoran criticamente las tareas escolares con
TIC y la competencia digital de sus docentes. La leccion es importante: crecer rodeado de
pantallas no equivale a dominar estrategias de busqueda, seleccion de fuentes,
comunicacion académica, seguridad, creacion de contenido o autorregulacién. El
curriculum debe ensefiar estas practicas de forma explicita y vinculada con actividades
disciplinares.

Garcia-Martin y Canton-Mayo (2019) encontraron asociaciones entre determinados usos
académicos, como buscadores y wikis, y mejores resultados en algunas asignaturas de
adolescentes espafioles. El resultado es sugestivo, pero la naturaleza transversal y
correlacional del estudio impide establecer que tales herramientas causen el rendimiento.
Es igualmente plausible que estudiantes con mejor desempefio aprovechen mejor los
recursos, o que una cultura escolar mas favorable explique ambas variables. Aun asi, el
trabajo apoya una distincion util: el valor educativo se relaciona con la finalidad de uso.
Los buscadores pueden facilitar investigacion escolar o reproducir una copia superficial;
una wiki puede estructurar construccion colaborativa o quedar reducida a una fuente no
evaluada. La alfabetizacion informacional y la evaluacion de fuentes son, por ello,
componentes indisociables de la integracion de TIC.

La perspectiva docente profundiza esta idea. Badia et al. (2015) identificaron como factores
vinculados con la percepcion de beneficios instruccionales el perfil tecnoldgico, la
alfabetizacion digital, la formacion, el acceso y las finalidades pedagdgicas del
profesorado. Estos factores no deben entenderse como atributos individuales aislados. La
institucion influye mediante conectividad, mantenimiento, liderazgo, tiempo para
planificar, comunidades de practica, apoyo técnico, politicas de inclusion y formas de
reconocer el trabajo docente. Una estrategia eficaz combina desarrollo profesional
sostenido y oportunidades para disefar, probar, revisar y compartir secuencias, en vez de
limitarse a capacitaciones breves sobre funciones de software.

En términos de competencia, Falloon (2020) propone ampliar la alfabetizacion digital hacia
una competencia docente que incorpore dimensiones pedagdgicas, éticas, seguras e
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interdisciplinarias. La formacion inicial también requiere integracion curricular y no solo
asignaturas aisladas. Instefjord y Munthe (2017) muestran la importancia del apoyo
institucional y de la autoeficacia para integrar competencia digital profesional en la
formacion docente. Estas aportaciones llevan a una conclusion operativa: ensefiar con TIC
exige saber cuando no usarlas, como mitigar sesgos, como proteger datos y bienestar, y
cdémo garantizar que una alternativa no digital esté disponible cuando la conectividad o los
dispositivos se conviertan en barreras.

El estudio de Izquierdo et al. (2017) en escuelas secundarias publicas ilustra la relevancia
del contexto material. Aunque recursos multimedia y de comunicacion mavil entran en las
clases de inglés, los docentes recurren con frecuencia a sus propios medios ante
limitaciones institucionales. Esta situacion puede sostener iniciativas valiosas, pero
también normaliza la transferencia de costos y responsabilidades a individuos. La equidad
no se resuelve pidiendo creatividad docente frente a infraestructura insuficiente. Requiere
provision publica o institucional, soporte técnico, mantenimiento, accesibilidad y politicas
que no penalicen a estudiantes sin conexion estable o con dispositivos compartidos.

Tipologias de uso y cambio de foco analitico

Un resultado conceptual relevante proviene de Velandia-Mesa et al. (2020), quienes
distinguen tipologias de uso de TIC en el contexto educativo y usos de caracter academico,
segun utilizacién, funcién e integracion. Esta distincion invita a superar analisis que
cuentan herramientas y a examinar funciones. Una misma plataforma puede cumplir una
funcién administrativa, publicar fechas, comunicativa, coordinar un equipo,
representacional, visualizar un proceso, productiva, crear un artefacto, evaluativa, recibir
retroalimentacion, o epistémica, investigar, modelar y argumentar. Las funciones no son
intercambiables y su aporte debe evaluarse frente a objetivos de aprendizaje especificos.

La ensefianza remota de emergencia evidencia por qué el cambio de foco es necesario.
Bond et al. (2021) documentaron el predominio de estudios sobre percepcion y de
herramientas sincronas y textuales durante el primer semestre global de virtualizacién. Es
comprensible que, en una contingencia, instituciones y docentes priorizaran continuidad y
comunicacion. Sin embargo, no se puede extraer de esa experiencia una evaluacion
definitiva del aprendizaje en linea planificado. Martin et al. (2020), en una revision anterior
a la pandemia, habian identificado un campo de investigacion amplio pero concentrado en
caracteristicas y participacion estudiantil, con menos atencién a instructor y organizacion.
En adelante, la investigacion deberia incluir disefios longitudinales, indicadores de
aprendizaje y transferencia, andlisis de equidad, costos, accesibilidad, bienestar y
evidencias del trabajo docente.

Discusion

La sintesis permite sostener que las TIC pueden ampliar las oportunidades de ensefianza y
aprendizaje cuando se disefian como parte de una ecologia pedagogica. La contribucién
mas consistente de la literatura no es la demostracion de que una modalidad tecnoldgica
sea intrinsecamente superior, sino la identificacion de condiciones que vuelven mas
probable un resultado educativo valioso. Entre ellas destacan la alineacion entre tecnologia,
contenido y metodologia; la calidad y accesibilidad de los materiales; la presencia e
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interaccion docente; la participacion activa del alumnado; la retroalimentacion oportuna;
la formacion y confianza del profesorado; y el respaldo organizacional.

Esta conclusion puede formularse en cinco principios. Primero, el propdsito antecede a la
herramienta. Antes de seleccionar una plataforma o aplicacién, conviene definir que
aprendera el estudiante, qué evidencia mostrard ese aprendizaje, qué obstaculo se busca
resolver y qué ventaja funcional ofrece el recurso frente a otras alternativas. Esta secuencia
reduce la adopcion guiada por novedad. Por ejemplo, un simulador tiene sentido si una
relacion dindmica es dificil de observar con recursos estaticos; un foro tiene sentido si la
argumentacion escrita, el contraste de ideas y la revision entre pares forman parte del
objetivo; una videoconferencia tiene sentido si afiade demostracion, didlogo o
acompariamiento que no podria resolverse de modo asincrénico.

Segundo, la actividad es mas importante que el acceso. Los resultados mixtos sobre equipos
e internet advierten que la provision tecnoldgica sin una propuesta de trabajo puede
producir sustitucion superficial o distraccion. Una actividad robusta hace explicitos el
producto esperado, los criterios de calidad, las fuentes permitidas, los tiempos, la
colaboracidn, la retroalimentacion y la relacion con los saberes previos. Esto implica que
la integracion de TIC no debe evaluarse por horas de conexién, nimero de aplicaciones o
satisfaccion inicial, sino por la calidad de las tareas, la participacion, los avances en
desempefio y la inclusién efectiva.

Tercero, la presencia pedagogica debe ser visible. El hallazgo de Kuo et al. (2014) sobre
interaccion con docente y contenido recuerda que los entornos digitales requieren
orientacion deliberada. La presencia puede manifestarse mediante videos breves que
modelan  procedimientos, comentarios personalizados, rubricas, mensajes de
acompafiamiento, preguntas de verificacion, retroalimentacién entre pares mediada y
analisis de datos de participacion para ofrecer ayuda. No se trata de aumentar
indiscriminadamente el tiempo de conexidon docente, sino de disefiar puntos de
intervencion que ayuden a los estudiantes a planificar, monitorear y revisar su trabajo.

Cuarto, la competencia digital docente es pedagdgica y ética. En el marco TPACK, una
decision competente integra conocimientos de contenido, pedagogia y tecnologia. En el
marco de competencia digital docente, también incluye accesibilidad, seguridad,
ciudadania digital, evaluacion critica de informacion y conciencia de los datos que se
generan. Por tanto, una politica de formacion no deberia medir éxito por certificados de
uso de plataformas. Deberia dar oportunidades para que el profesorado analice casos,
disefie secuencias, ensaye actividades, observe efectos, reciba acompafiamiento y conecte
decisiones digitales con el curriculo y la evaluacion.

Quinto, la equidad es una condicion de validez pedagdgica. Una innovacion que presupone
conexion domeéstica estable, un equipo individual moderno, espacios silenciosos y dominio
previo de plataformas puede ampliar brechas. La inclusion debe anticiparse con materiales
descargables, opciones de baja conectividad, recursos accesibles para personas con
discapacidad, alternativas de formato, préstamo o provision de dispositivos, instrucciones
claras y horarios razonables. La experiencia de docentes que aportan sus propios equipos,
documentada en contextos escolares, demuestra que la innovacion no puede descansar
exclusivamente en esfuerzos individuales. El soporte institucional y la politica publica son
parte del disefio educativo.
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Los resultados también cuestionan ciertos supuestos recurrentes. El primero es la idea de
«nativos digitales». La familiaridad reportada por estudiantes con dispositivos no se
traduce automaticamente en competencia para aprender, buscar, evaluar, crear o
autorregularse. La escuelay la universidad deben ensefiar précticas de uso académico. Esto
incluye formular preguntas de bdsqueda, contrastar fuentes, atribuir autores, distinguir
evidencia de opinion, proteger privacidad, participar respetuosamente y organizar el propio
tiempo. Sin estas mediaciones, el estudiante puede tener acceso a una gran cantidad de
informacion sin desarrollar criterios para convertirla en conocimiento.

El segundo supuesto cuestionado es que la presencialidad y la virtualidad son categorias
opuestas. La evidencia sobre educacion a distancia, aprendizaje combinado y aula invertida
muestra que el problema es mas productivo cuando se formula en términos de distribucién
de funciones. ¢Qué conviene hacer de forma asincronica? ;Qué requiere interaccion
sincronica? ¢(Qué tareas demandan presencia fisica, practica material o vinculacion
comunitaria? ;Como se conectan los productos de una fase con la siguiente? Un disefio
hibrido de calidad no suma canales; construye continuidad pedagogica. En esa continuidad,
las actividades previas preparan la aplicacion, las sesiones sincronicas resuelven problemas
0 desarrollan comunidad y los espacios posteriores permiten consolidar, transferir y
evaluar.

El tercer supuesto es que toda innovacion visual o inmersiva mejora el aprendizaje. La
realidad aumentada puede aportar representaciones potentes en condiciones especificas,
pero también puede incrementar carga cognitiva, requerir infraestructura y desviar la
atencion hacia la novedad. Del mismo modo, la lectura digital no debe rechazarse de
manera general, pero exige ajustes que favorezcan comprension profunda cuando el
objetivo lo requiere. La adecuacion tecnoldgica depende de la relacién entre medio,
contenido, tarea y estudiante. Esta relacion reclama evaluacion formativa y no decisiones
basadas Gnicamente en entusiasmo o marketing.

Desde el punto de vista investigativo, hay al menos cuatro necesidades. La primera es
mejorar la descripcion de las intervenciones. Términos como TIC, e-learning, hibrido o
innovacion digital abarcan realidades demasiado diversas. Informar con precision
contenidos, secuencia, tiempo, tipo de interaccion, apoyo docente, infraestructura,
formacion y evaluacion permite acumulacion de conocimiento. La segunda es superar el
predominio de medidas de satisfaccion y percepcion. Tales medidas son valiosas para
comprender la experiencia, pero deben complementarse con evidencias de rendimiento,
transferencia, autorregulacion, participacion, inclusién y persistencia. La tercera es
incorporar disefios longitudinales y analisis de implementacion que expliquen por qué una
intervencion funciona de modo distinto segun grupo, disciplina o contexto. La cuarta es
integrar la equidad desde el disefio y no como variable residual.

La revision tiene limites que obligan a moderar sus conclusiones. El corpus es
intencionalmente reducido a 23 documentos y no equivale a una basqueda exhaustiva en
todas las bases bibliogréaficas. Las obras abarcan distintos afios, lenguas, sistemas
educativos, niveles y metodologias. Ademas, se privilegié documentacién con DOI
verificable, lo que excluye literatura institucional relevante sin identificador. No se realizé
una valoracién formal de riesgo de sesgo ni un metaanalisis propio. Estas decisiones limitan
la generalizacion cuantitativa, aunque fortalecen la verificabilidad bibliografica y permiten
una lectura comparativa de mecanismos, condiciones y tensiones.
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Pese a tales limites, existe convergencia suficiente para rechazar dos extremos: ni la
tecnologia debe ser tratada como un fin en si misma, ni puede ser reducida a una amenaza
homogénea. Su potencial surge cuando actia como mediacion para actividades
intelectualmente exigentes, socialmente acompafiadas y evaluables. A su vez, sus riesgos
aumentan cuando se implementa sin propo6sito, con acceso desigual, sin formacion docente,
con materiales poco accesibles o bajo métricas de adopcidn que invisibilizan el aprendizaje.

Conclusiones

La revision bibliografica de 23 documentos muestra que la integracion de TIC en los
procesos de ensefianza y aprendizaje produce resultados predominantemente favorables
solo bajo condiciones pedagdgicas e institucionales reconocibles. Los metaanalisis
identifican efectos positivos de magnitud pequefia a moderada en diversas aplicaciones,
pero también una heterogeneidad que impide afirmar una ventaja universal. La evidencia
mas consistente sefiala que la tecnologia aporta valor cuando organiza apoyo cognitivo,
retroalimentacion, interaccion significativa, visualizacion pertinente, practica guiada y
produccién activa de conocimiento.

En consecuencia, la pregunta relevante para docentes e instituciones no es qué herramienta
adquirir, sino qué aprendizaje se busca promover, qué actividad permitira evidenciarlo y
qué funcidén especifica cumpliréd el recurso digital. La competencia del profesorado, la
accesibilidad de contenidos, el acompafiamiento al estudiante, la infraestructura y el
soporte organizacional no son variables periféricas: forman parte de la intervencion. El uso
educativo de TIC debe ser planificado, critico, inclusivo y evaluado con indicadores de
aprendizaje, no solo de acceso o satisfaccion.

Como agenda de trabajo, se recomienda fortalecer la formacion docente situada,
documentar con mayor detalle las intervenciones, valorar su implementacion en contextos
diversos y garantizar alternativas que reduzcan desigualdades de conectividad, dispositivos
y accesibilidad. Concebidas como mediaciones sociopedagdgicas y no como soluciones
autonomas, las TIC pueden contribuir a una ensefianza mas flexible, participativa y
significativa.
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