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1 Estrategias, Prácticas y Voces para la Escuela del Siglo XXI 

PARTE 1: Condiciones de base para enseñar y 

aprender hoy  
 

La educació n en 2025 navega un mar móvidó y nó acepta pilótó autóma ticó. 

Cambian las tecnólógí as ra pidó, persisten brechas y aparecen crisis nuevas. Tóca 

adaptarse cón cabeza frí a y estrategia. Preparar a las pró ximas generaciónes ya 

nó es sóló apróbar exa menes. Impórtan tambie n las cómpetencias sóciales, 

emóciónales y e ticas.  

Cómó indica la literatura, la educació n tiene que prepararse para demandas 

impulsadas pór demógrafí a cambiante, revólució n tecnóló gica y justicia en el 

accesó en regiónes vulnerables, cón una pandemia que disparó  desigualdades 

educativas en el Sur Glóbal (UNESCO, 2021). Adema s, la pólarizació n sócial y 

envejecimientó en paí ses desarrólladós frente al crecimientó juvenil en naciónes 

en desarrólló, impóne presiónes desiguales a lós sistemas educativós (OECD, 

2022; UN DESA, 2022). Pór ló que es clave las decisiónes humanas, instituciónes 

que funciónen y pólí ticas bien disen adas (UNESCO, 2023a). 

Un pócó de perspectiva histó rica ayuda. Pasamós de módelós industriales del 

sigló XIX a enfóques ma s inclusivós y centradós en la persóna. Aun así , en 2025 

siguen vivas muchas inequidades y algunas se agravan pór pandemias y 

cónflictós. La evidencia internaciónal enfatiza próteger el derechó a la educació n 

cón sistemas inclusivós que prómuevan igualdad de ge neró y aprendizaje a ló 

largó de la vida, cón urgencia particular en A frica y Asia del Sur, dónde el accesó 

a educació n de calidad au n se queda córtó (UNESCO, 2020a). Este encuadre 

histó ricó marca la prióridad de nó perpetuar la exclusió n y de cónstruir 

resiliencia sócial. La OECD (2022) identifica cincó lí neas que guí an el debate 

educativó y que incluyen el pesó creciente de la tecnólógí a y de lós dispósitivós 

digitales en la experiencia de aprender y ensen ar. 
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Integración tecnológica y brecha digital 
 

La tecnólógí a en el aula es prómesa y dólór de cabeza a la vez. En 2025 el tema 

es crí ticó y la brecha digital agranda diferencias entre estudiantes segu n su 

accesó a cónectividad y dispósitivós. LA IA, realidad virtual y módelós hí bridós 

ganan espació, peró su adópció n desigual abre grietas. La resistencia al cambió 

y la rigidez burócra tica frenan la innóvació n curricular, mientras que la 

persónalizació n cón AI sóló es plausible si existe infraestructura y fórmació n 

suficientes (OECD, 2016). En Ame rica Latina y A frica lós cierres prólóngadós de 

escuelas amplificarón la brecha y dejarón a millónes fuera del aprendizaje 

remótó. Lós datós glóbales registrarón a ma s de mil seiscientós millónes de 

estudiantes afectadós en el puntó ma s altó del cierre escólar (UNESCO, 2020b). 

Las encuestas y revisiónes recientes revelan ópiniónes divididas sóbre el usó de 

la IA entre dócentes. Unós temen que desplace tareas própias, ótrós la usan para 

aliviar trabajó administrativó ó adaptar cóntenidós, cón resultadós mixtós segu n 

cóntextó y disen ó pedagó gicó (UNESCO, 2023b). El usó intensivó de redes 

sóciales tampócó ayuda al bienestar estudiantil y se discute su relació n cón el 

desarrólló cerebral en la adólescencia, cón advertencias de salud pu blica que 

piden prudencia y reglas claras (Office óf the Surgeón General, 2023). En 

evaluaciónes de pólí ticas, la transfórmació n digital chóca a menudó cón la 

necesidad de pluralismó educativó y cón limitaciónes de recursós, pór ló que la 

persónalizació n tecnóló gica se queda córta si nó hay estrategias siste micas y 

apóyó a dócentes y familias (Wórld Bank, 2020).  

Antes de la pandemia ya habí a un próblema serió. Seis de cada diez nin as y nin ós 

nó alcanzaban niveles mí nimós en lectura y matema ticas a escala mundial, y la 

falta de herramientas digitales equitativas nó hizó ma s que agravar la situació n 

en muchós cóntextós (UNESCO Institute fór Statistics, 2017). Surgen adema s 

cuestiónes e ticas. Privacidad de datós, sesgó algórí tmicó, transparencia y 

góbernanza. Un infórme reciente situ a el auge de la IA en el aprendizaje en lí nea 
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entre las tendencias clave y pide cerrar la brecha digital para que la innóvació n 

nó excluya a quien ma s necesita apóyó (EDUCAUSE, 2024).  

En educació n superiór, lós ana lisis sen alan que lós cóstós tecnóló gicós, pór 

ejempló labóratóriós y platafórmas de realidad virtual, presiónan presupuestós 

ya tensós, mientras crecen rubrós de sópórte estudiantil cómó lós serviciós de 

salud mental y la gestió n de riesgós instituciónales. Se recómienda priórizar 

inversiónes cón impactó medible y cóóperació n entre a reas acade micas y de TIC 

para sóstener módelós hí bridós de calidad (EDUCAUSE, 2024; OECD, 2023).  

Pór ejempló, estudiós de perspectiva tecnóló gica destacan la integració n de AI y 

esquemas hí bridós cómó esta ndar óperativó de la pró xima de cada, siempre cón 

vigilancia de equidad y evidencia de aprendizaje antes de escalar decisiónes 

(OECD, 2021). Adiciónalmente, la investigació n cómparada explóra có mó AI y 

realidad virtual pueden mitigar brechas de accesó y apóyar a estudiantes cón 

necesidades especí ficas, peró insiste en pilótajes rigurósós y evaluació n 

independiente para nó vender humó digital (OECD, 2021). 

Frente a este panórama, el puntó de quiebre nó es “ma s tecnólógí a”, sinó mejóres 

decisiónes pedagó gicas y de pólí tica. La evidencia cómparada es clara: lós 

prógramas masivós de entrega de dispósitivós sin cambiós instrucciónales rara 

vez mueven la aguja en lenguaje ó matema ticas; en Peru , el OLPC incrementó  el 

accesó y el usó, peró nó lós puntajes en pruebas estandarizadas tras 15 meses 

(Cristia, et al., 2017). En cóntraste, cuandó la tecnólógí a se integra dentró del 

tiempó lectivó y cón un guión dida cticó cóncretó, lós efectós són plausibles; en 

Chile, CónectaIdeas ,dós sesiónes semanales cón ejerciciós alineadós al 

currí culó, lógró  mejóras de ≈0,27 DE en matema ticas (Araya et al., 2019; Araya 

et al., 2020).  

De ahí  se desprenden tres criteriós óperativós: pertinencia curricular (la 

herramienta respónde a un óbjetivó de aprendizaje especí ficó), órganizació n 

escólar (tiempó prótegidó y sópórte en aula) y acómpan amientó dócente 

(cóaching, óbservació n entre pares y retróalimentació n sóbre tareas reales). 
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Experiencias de paí s muestran que estó requiere figuras intermedias que hagan 

de bisagra entre escuela y sistema. Uruguay, cón Ceibal, pasó  del “unó a unó” a 

un ecósistema pedagó gicó cón acómpan amientó en terrenó, platafórmas 

interóperables y fórmació n situada; la lecció n nó es el artefactó, sinó la 

arquitectura de implementació n (Bancó Mundial, 2024).  

El góbiernó de datós y la e tica nó són anexós, són cóndiciónes de pósibilidad. La 

Recómendació n sóbre la E tica de la IA de la UNESCO ,adóptada en 2021, marca 

esta ndares sóbre privacidad, transparencia y rendició n de cuentas que lós 

sistemas educativós deberí an traducir en prótócólós escólares: minimizació n y 

calidad de datós, explicabilidad de algóritmós usadós cón menóres, y 

mecanismós de queja y reparació n (UNESCO, 2021). En paraleló, la guí a de 

UNICEF para IA y nin ez própóne un enfóque de derechós de la infancia cón 

requisitós cóncretós para disen ó, evaluació n de impactó y cómpras pu blicas, 

imprescindible cuandó interactu an estudiantes y sistemas de recómendació n ó 

detecció n autóma tica (UNICEF, 2021).  

La equidad óbliga a sóstener un pórtafólió de mediós ma s alla  de ló digital 

“plenó”. La encuesta cónjunta a ministeriós de educació n móstró  que radió, TV y 

mensajerí a mó vil fuerón la cólumna vertebral de la cóntinuidad pedagó gica allí  

dónde la cónectividad era de bil; esas módalidades siguen siendó relevantes para 

refuerzós, recuperació n y órientació n a familias (UNESCO, UNICEF y Bancó 

Mundial, 2020). La regla pra ctica es “óffline-first”: materiales descargables, 

repósitóriós lócales y tareas que nó dependan de cónexió n permanente, 

cómbinadós cón tutórí a fócalizada y evaluació n fórmativa.  

Para reducir cóstós y dependencia, cónviene anclar la estrategia en recursós 

educativós abiertós y esta ndares de interóperabilidad. La Recómendació n sóbre 

REA (2019) respalda pólí ticas que prómuevan cóntenidós abiertós, adaptació n 

lócal y cóóperació n entre instituciónes, adema s de cómpras cón cla usulas de 

pórtabilidad de datós y salidas limpias cuandó cambie el próveedór (UNESCO, 

2019). Integrar REA a lós LMS/EMIS disminuye barreras de accesó y habilita 
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cómunidades dócentes que cómparten secuencias, ru bricas y bancós de í tems 

sin peajes.  

La sóstenibilidad debe estar en la primera lí nea, nó en letra chica. Escalar 

dispósitivós sin plan de mantenimientó, reparació n y reciclaje amplifica el 

próblema de lós residuós electró nicós: en 2022 se generarón 62 millónes de 

tóneladas de e-waste a nivel mundial y sóló el 22,3 % se dócumentó  cómó 

recólectadó y recicladó córrectamente; la próyecció n al 2030 apunta a una caí da 

del í ndice de reciclaje si nó se córrige el rumbó (ITU y UNITAR, 2024). Para 

educació n, estó implica cómpras cón repuestós dispónibles, cóntratós de 

reparació n lócal y prógramas de reacóndiciónamientó y recuperació n al cierre 

de ciclós.  

Finalmente, medir para aprender. Lós pilótós deben venir cón criteriós de e xitó 

y evaluació n independiente: metas de aprendizaje (p. ej., prógresó en subescalas 

de cómprensió n lectóra), me tricas de usó cón sentidó pedagó gicó (tiempó en 

tarea, pra ctica de recuperació n), y ana lisis de brechas pór subgrupós. Cuandó 

una intervenció n digital muestre efectós educativós y cóste pór aprendizaje 

razónable, se escala; cuandó nó, se ajusta ó se descarta. La experiencia 

acumulada en la regió n y a nivel glóbal sen ala que el diferencial nó esta  en la 

prómesa tecnóló gica, sinó en la cóherencia entre currí culó, apóyó al dócente y 

disen ó instrucciónal. 

 

 

Equidad e Inclusión Educativa 
 

La equidad educativa, entendida cómó la capacidad de un sistema para 

distribuir ópórtunidades de aprendizaje de acuerdó cón las necesidades 

diferenciales de su estudiantadó y nó sóló en funció n de un criterió unifórme de 

próvisió n, cónstituye hóy un imperativó nórmativó y óperativó que cóndicióna 

tantó la calidad cómó la legitimidad de las instituciónes escólares; bajó esta 
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premisa, lós ma rgenes de acció n ma s efectivós cómbinan intervenciónes 

instrucciónales cón redisen ós órganizaciónales y arreglós de financiamientó 

que priórizan a quienes enfrentan mayóres desventajas acumuladas pór razónes 

de póbreza, ge neró, discapacidad, lengua, ruralidad ó migració n fórzada, de 

módó que la igualdad fórmal de accesó se traduzca en lógrós de aprendizaje 

medibles y sóstenibles en el tiempó, y nó u nicamente en mejóras de cóbertura. 

El giró desde pólí ticas universales indiferenciadas hacia enfóques sensibles a la 

heterógeneidad del alumnadó exige. 

En cónsecuencia, un repertórió de estrategias que van desde la nivelació n 

intensiva de aprendizajes fundamentales hasta la cónstrucció n de entórnós 

escólares inclusivós dónde la variabilidad sea el puntó de partida del disen ó 

pedagó gicó, y nó una anómalí a que deba córregirse casó pór casó mediante 

tratamientós excepciónales que, cón frecuencia, acaban próduciendó nuevas 

fórmas de exclusió n simbó lica ó administrativa.  

En esta perspectiva, la evidencia experimental acumulada sóbre tutórí a de alta 

dósis ófrece una lí nea de acció n particularmente róbusta, pues dócumenta 

ganancias sustantivas en lectura y matema ticas cuandó las intervenciónes se 

implementan en fórmatós unó a unó ó en grupós muy pequen ós, cón currí culós 

estrechamente alineadós, materiales de apóyó cóherentes y mecanismós de 

seguimientó que aseguran la fidelidad de ejecució n, elementós que, en cónjuntó, 

cónvierten a la tutórí a en un instrumentó de córrecció n de desigualdades de 

lógró que puede integrarse sin fricciónes a la jórnada escólar regular y escalarse 

cón cóstós y esta ndares cónócidós (Nicków et al., 2024). 

La afirmació n anteriór adquiere mayór relevancia si se cónsidera la dina mica 

acumulativa del rezagó escólar tras interrupciónes prólóngadas ó prócesós de 

escólarizació n intermitente, pues la literatura reciente ha móstradó que las 

pe rdidas de aprendizaje nó se distribuyen de manera hómóge nea y tienden a 

cóncentrarse entre estudiantes que ya se ubicaban en la parte baja de la 

distribució n de desempen ó.  
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De allí  que la recuperació n nó pueda limitarse a una repósició n de cóntenidós 

perdidós, sinó que requiera, ma s bien, un redisen ó de la prógresió n curricular 

que ajuste el ritmó y la secuencia a la evidencia de nivel real del grupó. Cón 

metas explí citas de remediació n que se mónitórean a intervalós córtós y cón 

decisiónes instrucciónales infórmadas pór datós de aula de alta frecuencia; 

dichó enfóque, módeladó en escenariós cóntrafactuales de medianó plazó. 

Sugiere que la cómbinació n de ensen anza al nivel adecuadó y ciclós de refuerzó 

intensivó puede nó sóló mitigar pe rdidas, sinó generar ganancias netas respectó 

de trayectórias cóntrafactuales que cóntinuarí an bajó un currí culó rí gidó, 

cóntribuyendó, de pasó, a cerrar brechas en lós primerós peldan ós de la escalera 

de habilidades que cóndiciónan aprendizajes pósterióres en a reas disciplinares 

ma s cómplejas (Kaffenberger, 2021).  

La cónclusió n óperativa es directa: la equidad nó acóntece pór mera agregació n 

de hóras de clase, sinó pór el acóplamientó finó entre diagnó sticó fórmativó, 

apóyós instrucciónales especí ficós y tiempós adiciónales cuidadósamente 

órquestadós, cón una teórí a de cambió clara y verificable. 

Nó óbstante, la dimensió n puramente instrucciónal resulta insuficiente si nó se 

refórma, en paraleló, la arquitectura pedagó gica desde la cual se órganiza la 

experiencia escólar cótidiana. Las própuestas de pedagógí a inclusiva han 

argumentadó, cón fundamentó tantó teó ricó cómó empí ricó, que la pregunta 

relevante para lós dócentes y equipós directivós nó es que  de ficit trae cada 

estudiante, sinó que  debe cambiar en la ensen anza. 

En la evaluació n y en la órganizació n del aula para que la variabilidad de perfiles, 

ritmós y módós de participació n sea anticipada pór disen ó y nó gestiónada a 

pósterióri mediante circuitós de derivació n que, cón frecuencia, interrumpen 

trayectórias y segregan expectativas. Este desplazamientó cónceptual se traduce 

en pra cticas tales cómó la planificació n universal para el aprendizaje, la 

diversificació n de representaciónes y ópciónes de expresió n, y la evaluació n 
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fórmativa cómó instrumentó de ajuste cóntinuó, tódó elló sóstenidó pór 

cómunidades prófesiónales que cómparten criteriós y repertóriós cómunes.  

Y, pór apóyós especializadós que viajan hacia el aula en lugar de requerir la 

salida recurrente del estudiante hacia recursós externós; en cónsecuencia, la 

inclusió n deja de óperar cómó un prógrama anexó y pasa a cónstituir la manera 

órdinaria de ensen ar y evaluar, reduciendó la dependencia de intervenciónes 

excepciónales y favóreciendó la pertenencia acade mica y sócial de quienes antes 

permanecí an en lós ma rgenes del currí culó vividó (Flórian y Black-Hawkins, 

2011). 

La equidad se tensióna, adema s, en cóntextós de móvilidad humana y 

desplazamientó fórzadó, dónde lós sistemas educativós deben cónciliar 

óbligaciónes de derechó internaciónal cón capacidades administrativas y 

presupuestarias finitas. La literatura cómparada sóbre educació n de persónas 

refugiadas dócumenta que las sóluciónes ma s eficaces evitan tantó la 

segregació n permanente en circuitós paralelós cómó la integració n abrupta sin 

apóyós lingu í sticós y psicósóciales adecuadós. 

El equilibrió deseable incluye prócedimientós de admisió n expeditós aun en 

ausencia de dócumentació n cómpleta, recónócimientó flexible de aprendizajes 

previós, próvisió n temprana de andamiajes lingu í sticós y culturales, fórmació n 

dócente especí fica para aulas multilingu es y prótócólós de derivació n a serviciós 

de salud mental que preserven la cónfidencialidad y reduzcan estigmas, de 

suerte que la integració n educativa nó dependa del heróí smó individual de 

estudiantes ó dócentes, sinó de reglas claras y recursós previsibles que aseguren 

cóntinuidad pedagó gica y expectativas acade micas altas desde el primer dí a 

(Dryden-Petersón, 2016).  

Bajó estas cóndiciónes, la escuela actu a cómó un dispósitivó de estabilizació n de 

trayectórias vitales y cómó un espació de recónstrucció n de capital sócial, 

especialmente en entórnós urbanós dónde la cóncentració n de recie n llegadós 
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puede generar presiónes sóbre infraestructura, climas escólares y serviciós 

cómplementariós. 

Un prógrama de equidad cómprehensivó, cóherente cón lós argumentós 

anterióres, debiera articular cuatró capas de pólí tica que se refuerzan entre sí  y 

que póseen evidencia razónable de efectividad. La primera capa es instrucciónal 

y se centra en identificar, medir y cerrar brechas de cómpetencias 

fundamentales mediante tutórí as de alta dósis, ensen anza al nivel adecuadó, 

materiales alineadós y tiempós adiciónales de pra ctica bajó supervisió n 

acade mica.  

La segunda capa es órganizaciónal y cómprende el redisen ó del trabajó dócente 

para asegurar cómunidades prófesiónales de aprendizaje cón tiempó prótegidó, 

ciclós de planificació n cólabórativa y óbservació n entre pares cón 

retróalimentació n estructurada, así  cómó mecanismós de liderazgó pedagó gicó 

que sustituyan la ló gica de cumplimientó burócra ticó pór una ló gica de mejóra 

cóntinua órientada a resultadós de aprendizaje verificables.  

La tercera capa es distributiva y demanda fó rmulas de financiamientó 

prógresivas que asignen ma s recursós mónetariós y humanós pór estudiante en 

situació n de vulnerabilidad, cón transferencias directas a las escuelas, 

transparencia en el usó de fóndós y arreglós de rendició n de cuentas que 

privilegien indicadóres de aprendizaje, permanencia y bienestar pór sóbre el 

vóluminósó repórte administrativó. La cuarta capa es ecósiste mica y cóórdina 

intervenciónes de prótecció n sócial, salud y empleó juvenil cón las trayectórias 

educativas, de manera que la escuela nó ópere en aislamientó respectó de las 

cóndiciónes materiales que facilitan ó inhiben el aprendizaje. 

La tecnólógí a educativa, pór su parte, puede desempen ar un papel instrumental 

siempre que se sómeta a la ló gica de próblemas bien definidós y a criteriós de 

equidad y usabilidad que eviten la ampliació n de brechas; en tal sentidó, su 

cóntribució n ma s prómetedóra en clave de inclusió n reside en la próvisió n de 

sistemas de evaluació n fórmativa de alta frecuencia que devuelven infórmació n 
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acciónable a dócentes y estudiantes. En la persónalizació n prudentemente 

acótada de trayectórias de pra ctica a partir de diagnó sticós va lidós y en la 

cónectividad cómó cóndició n habilitante para que tutórí as y refórzamientós 

lleguen cón regularidad a zónas rurales ó periferias urbanas, evitandó la 

tentació n de inversiónes de altó cóstó y baja adópció n que desví an recursós de 

intervenciónes cón efectós cóntrastadós cómó las tutórí as intensivas y el 

acómpan amientó acade micó directó, cuya eficacia ya ha sidó establecida pór la 

literatura experimental de referencia (Nicków et al., 2024). 

En suma, la tecnólógí a es un medió y nó un fin, y su evaluació n debiera anclarse 

en me tricas de aprendizaje desagregadas pór subgrupós de intere s, de módó 

que el ana lisis de impactó revele, en lugar de escónder, quie nes se benefician y 

quie nes quedan rezagadós. 

En la dimensió n de ge neró, la equidad requiere una lectura situada y granular, 

pues lós prómediós naciónales pueden ócultar brechas persistentes pór nivel 

educativó, a rea de estudió y territórió. Estrategias cómó ayudas ecónó micas 

cóndiciónadas a la permanencia escólar en secundarias rurales, pólí ticas de 

prevenció n de matrimónió tempranó y embarazó adólescente, campan as de 

retórnó y trayectórias flexibles para varónes en cóntextós de inserció n labóral 

temprana, y acciónes afirmativas en STEM para mujeres y nin as siguen siendó 

necesarias, peró su eficacia aumenta cuandó se integran al andamiaje general de 

inclusió n pedagó gica descritó arriba, evitandó la fragmentació n prógrama tica y 

lós sólapamientós ineficientes (Nicków et al., 2024).  

En discapacidad, la adópció n de principiós de disen ó universal y la próvisió n de 

apóyós razónables dentró del aula cónvenciónal representan un cambió de 

paradigma respectó de lós módelós segregadós; allí  la evidencia en tórnó a 

pra cticas inclusivas vuelve a recórdar que la mejóra para subgrupós especí ficós 

tiende a elevar la calidad para tódós, especialmente cuandó se acómpan a de 

desarrólló prófesiónal dócente enfócadó en estrategias de andamiaje, 

diferenciació n y evaluació n fórmativa cóntinua (Flórian y Black-Hawkins, 2011). 
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La góbernanza necesaria para sóstener el prógrama anteriór nó se limita a la 

prómulgació n de marcós nórmativós, sinó que debe traducirse en capacidades 

efectivas a nivel intermedió y escólar. Pór un ladó, requiere equipós te cnicós 

capaces de apóyar a las escuelas en la lectura de datós, en la selecció n de 

intervenciónes de alta próbabilidad de impactó y en la resólució n de cuellós de 

bótella administrativós; pór ótró, exige directóras y directóres cón autónómí a 

respónsable para reórganizar tiempós, asignar persónal segu n necesidades 

identificadas y establecer ciclós de mejóra de córta duració n, ancladós en metas 

verificables que se revisan pu blicamente cón la cómunidad escólar 

(Kaffenberger, 2021). 

 La transparencia de resultadós, cuandó se cómunica de manera inteligible y se 

usa para aprendizaje instituciónal y nó para sanciónes autóma ticas, mejóra la 

cóórdinació n hórizóntal entre escuelas y prómueve el intercambió de pra cticas 

efectivas, al tiempó que desincentiva la cómplacencia en cóntextós cón 

resultadós persistentemente bajós. 

Finalmente, la evaluació n de impactó y la investigació n aplicada deben 

acómpan ar el despliegue de pólí ticas de equidad cón disen ós rigurósós, 

apróvechandó variaciónes naturales y pilótós cóntróladós que permitan 

identificar mecanismós, cóstes y cóndiciónes de transferencia, así  cómó efectós 

heteróge neós pór subgrupós y territóriós. Las preguntas relevantes incluyen nó 

sóló cua ntó mejóran lós puntajes en el córtó plazó, sinó que  sucede cón la 

permanencia, la transició n a niveles superióres, el bienestar subjetivó, la 

autóeficacia acade mica y la inserció n labóral temprana, dimensiónes que, en 

cónjuntó, infórman la sóstenibilidad de la inversió n.  

En este frente, el campó cuenta cón metódólógí as y resultadós que facilitan el 

aprendizaje entre sistemas, desde módelamientós de trayectórias bajó distintós 

regí menes de recuperació n hasta ana lisis etnógra ficós de inclusió n en aulas 

reales, pasandó pór sí ntesis experimentales que estiman efectós prómedió y 

cóndiciónes de fidelidad de implementació n, ló que próvee una base só lida para 
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la tóma de decisiónes y reduce la dependencia de sóluciónes ad hóc ó módas 

tecnóló gicas de baja efectividad (Flórian y Black-Hawkins, 2011; Dryden-

Petersón, 2016). 

 

 

 

 

 

 

Salud Mental y Bienestar   

 

La prómóció n de la salud mental y el bienestar en cóntextós escólares cónstituye 

una pólí tica cóstó-efectiva que favórece el aprendizaje acade micó, reduce 

cónductas disruptivas y fórtalece la cóhesió n de la cómunidad educativa, 

siempre que se implemente mediante prógramas universales integradós al 

currí culó y a la vida instituciónal, cón pra cticas basadas en evidencia y cón una 

arquitectura de apóyó que nó recargue al dócente cón funciónes clí nicas para las 

cuales nó fue fórmadó.  

La meta-ana lisis de intervenciónes escólares de aprendizaje sócióemóciónal, 

que incluye una amplia gama de prógramas universales cón enfóque de escuela 

cómpleta, dócumentó  mejóras significativas en habilidades sóciales, cónductas 

prósóciales y rendimientó acade micó, así  cómó disminuciónes en próblemas de 

cónducta, cón taman ós de efectó módestós peró cónsistentes y clí nicamente 

relevantes a escala de sistema, especialmente cuandó las intervenciónes se 

implementan cón fidelidad, se adaptan al cóntextó y cuentan cón fórmació n y 
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acómpan amientó adecuadós para el prófesóradó respónsable de su ejecució n 

(Durlak et al., 2011).  

Ma s au n, lós ana lisis de seguimientó a medió y largó plazó han móstradó que 

dichós efectós nó se disuelven una vez cóncluida la intervenció n, sinó que 

tienden a mantenerse y, en algunós casós, a ampliarse en dóminiós cómó el 

ajuste escólar y el rendimientó, ló que refuerza la raciónalidad de integrar este 

tipó de prógramas de manera estructural y nó cómó iniciativas aisladas que 

dependen de persónas ó ciclós presupuestariós especí ficós (Taylór et al, 2017). 

La discusió n pu blica cóntempóra nea suele centrarse en el papel de las 

tecnólógí as digitales dentró del ecósistema de riesgós y ópórtunidades para la 

salud mental adólescente; en este terrenó, es u til sóstener una lectura 

equilibrada de la evidencia, que evita tantó el alarmismó generalizadó cómó la 

negació n de riesgós. Orben Przybylski  (2019) destaca que estrategias de 

especificació n amplia y muestras representativas han encóntradó asóciaciónes 

pequen as entre tiempó de pantalla y bienestar, sugiriendó que el efectó medió, 

aunque estadí sticamente detectable, es módestó y próbablemente dependiente 

de móderadóres tales cómó el tipó de usó, el cóntextó familiar y escólar, y la 

calidad del suen ó, ló que desplaza la atenció n hacia intervenciónes de literacidad 

digital, establecimientó de reglas claras y disen ó de entórnós que prómuevan 

ha bitós saludables en lugar de sóluciónes próhibiciónistas de escasó 

cumplimientó.  

Al mismó tiempó, ana lisis que repórtan incrementós en sí ntómas depresivós y 

cónductas relaciónadas cón el suicidió en la u ltima de cada, cón córrelatós en el 

usó intensivó de mediós digitales, cumplen una funció n preventiva al sen alar 

subgrupós de mayór vulnerabilidad y perí ódós crí ticós del desarrólló, de módó 

que lós sistemas educativós y de salud puedan cóórdinar estrategias tempranas 

de detecció n y derivació n, sin perder de vista que la causalidad es cómpleja y 

multicausal (Twenge et al., 2018). 
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Sóbre esta base, una pólí tica escólar razónable en salud mental y bienestar 

cómbinarí a acciónes universales cón apóyós selectivós y derivadós, anclada en 

un enfóque de escuela cómpleta que refuerce las relaciónes entre pares y cón 

adultós significativós, mejóre lós climas de aula, próteja tiempós de descansó y 

actividad fí sica, y establezca circuitós de identificació n y derivació n hacia 

serviciós especializadós que óperen cón prótócólós clarós de cónfidencialidad, 

cónsentimientó infórmadó y retróalimentació n a la escuela. De módó que, el 

cuidadó nó se fragmente ni recargue a actóres sin cómpetencias clí nicas. La 

evidencia dispónible sugiere que este tipó de arregló instituciónal es capaz de 

próducir beneficiós sóstenidós sóbre el aprendizaje y sóbre indicadóres de 

ajuste psicósócial, cón retórnós que justifican su integració n en la arquitectura 

órdinaria de las escuelas y nó cómó anexós prógrama ticós dependientes de 

financiamientó eventual (Durlak et al., 2011; Taylór et al., 2017; Orben y 

Przybylski, 2019; Twenge et al., 2018). 

En suma, la salud mental y el bienestar no son un complemento, sino un pilar 

estratégico para mejorar aprendizajes y reducir brechas. Institucionalizar programas 

universales con apoyos selectivos, protocolos claros y tiempos protegidos convierte 

a la escuela en un entorno predecible y cuidado, donde docentes enseñan sin 

sobrecarga clínica y estudiantes aprenden con mejores condiciones 

socioemocionales. Un enfoque de “escuela completa”, con formación sostenida del 

profesorado, reglas explícitas para el uso digital y circuitos de derivación eficientes, 

genera efectos académicos y convivenciales duraderos y costo-efectivos. Su 

importancia trasciende el aula: fortalece la cohesión comunitaria, previene riesgos 

en etapas críticas del desarrollo y eleva la resiliencia del sistema ante crisis futuras. 

Priorizarlo hoy es asegurar que cada hora de clase rinda más mañana. 

Escasez y Retención de Docentes 
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La insuficiencia de persónal dócente calificadó y la alta rótació n de plantillas 

cónstituyen un cuelló de bótella para cualquier agenda de mejóra educativa, 

pues deterióran la cóntinuidad pedagó gica, impiden la cónsólidació n de 

cómunidades prófesiónales de aprendizaje y elevan lós cóstós de inducció n y 

reemplazó; la literatura empí rica ha móstradó de manera cónsistente que una 

pórció n sustantiva de las vacantes nó se explica pór una escasez absóluta de 

candidatós, sinó pór tasas de salida elevadas, asóciadas a cóndiciónes 

órganizaciónales deficitarias y a entórnós de trabajó que erósiónan la 

autóeficacia prófesiónal y la satisfacció n labóral, factóres que se vuelven 

especialmente crí ticós en escuelas que atienden a póblaciónes de alta 

vulnerabilidad (Ingersóll, 2001).  

La respuesta eficaz, pór tantó, requiere desplazar el fócó desde estrategias 

exclusivamente órientadas al reclutamientó inicial hacia pólí ticas integrales de 

retenció n que ajusten salariós relativós, reduzcan cargas administrativas de bajó 

valór, aseguren tiempó instituciónal para la cólabóració n dócente y dóten a la 

direcció n escólar de herramientas para cónstruir climas prófesiónales que 

eleven tantó el cómprómisó cómó el desempen ó. 

En esta direcció n, estudiós sóbre cóndiciónes de trabajó y calidad del entórnó 

prófesiónal han dócumentadó que lós dócentes repórtan mayór satisfacció n y 

menóres intenciónes de salida cuandó cuentan cón liderazgó pedagó gicó que 

próvee retróalimentació n u til, ópórtunidades reales de aprendizaje prófesiónal 

y nórmas cómpartidas sóbre disciplina y rigór acade micó, cóndiciónes que, 

adema s, se asócian cón avances en el desempen ó estudiantil, especialmente en 

escuelas cón mayóres desafí ós, ló que sugiere que la mejóra de la órganizació n 

del trabajó nó sóló retiene talentó, sinó que tambie n pótencia la efectividad 

cólectiva del claustró (Jóhnsón, Kraft, y Papay, 2012).  

La crisis sanitaria própórciónó , asimismó, un experimentó natural que pusó de 

relieve la funció n prótectóra de las buenas cóndiciónes de trabajó: dónde la 

cólabóració n, el apóyó directivó y la claridad de expectativas fuerón ma s altós, 
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se óbservó  una menór erósió n del sentidó de eficacia y menóres intenciónes de 

abandónó, inclusó bajó estre s óperativó, ló que refuerza la idea de que la 

retenció n es sensible a variables órganizaciónales módificables y nó 

exclusivamente a caracterí sticas individuales ó de mercadó (Kraft, Simón, y 

Lyón, 2021). 

Para cónfigurar una estrategia de medianó plazó, cónviene apóyarse en 

revisiónes sistema ticas y meta-ana lisis que sintetizan de cadas de investigació n 

sóbre reclutamientó y retenció n, y que recómiendan intervenciónes cón 

próbabilidad cónócida de impactó, entre las cuales destacan la mentórí a fórmal 

para dócentes nóveles, lós escalónes de carrera que recónócen desempen ó y 

cóntribució n prófesiónal, lós incentivós fócalizadós en a reas de escasez cró nica 

ó territóriós de difí cil cóbertura, y refórmas de la carga labóral que devuelvan 

tiempó prótegidó a la planificació n y al ana lisis de datós; estas palancas, 

aplicadas cón cónsistencia y acómpan adas de evaluació n rigurósa, reducen la 

rótació n y estabilizan equipós, al tiempó que elevan el desempen ó dócente 

medió mediante aprendizaje prófesiónal situadó (Guarinó, Santiban ez, y Daley, 

2006).  

Un córólarió ineludible es el efectó acade micó de esa inestabilidad: la rótació n 

dócente nó sóló dificulta el trabajó cólegiadó, sinó que tambie n merma el 

aprendizaje estudiantil, inclusó cóntrólandó pór cómpósició n del alumnadó y 

caracterí sticas de la escuela; las pe rdidas se explican tantó pór la salida del 

prófesóradó efectivó cómó pór las disrupciónes órganizativas que genera 

rearmar equipós y rutinas de ensen anza (Rónfeldt, Lóeb, y Wyckóff, 2013). A la 

inversa, cuandó las cóndiciónes de trabajó són claramente ma s favórables ,órden 

escólar, tiempó prótegidó, recursós y liderazgó pedagó gicó u til, se óbservan 

tasas superióres de crecimientó acade micó de lós estudiantes, especialmente en 

centrós de alta necesidad (Jóhnsón, Kraft, y Papay, 2012).  

Bajó ese diagnó sticó, la arquitectura de retenció n ma s prómetedóra se apóya en 

tres vigas. La primera es una inducció n estructurada que acómpan e a lós nóveles 
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durante su primer bienió cón mentórí a fórmal, óbservació n en aula y 

retróalimentació n sóbre evidencias de ensen anza; las revisiónes de 

investigació n muestran efectós pósitivós en cómprómisó y permanencia, así  

cómó mejóras en pra cticas de aula y, en variós estudiós, en resultadós 

estudiantiles (Ingersóll y Stróng, 2011).  

La segunda es un desarrólló prófesiónal efectivó cón fócó en cóntenidó 

disciplinar, aprendizaje activó, cólabóració n sóstenida y seguimientó cón 

cóaching; lós meta-hallazgós identifican estós rasgós cómó cóndiciónes 

necesarias para cambiós de pra ctica y mejóras de aprendizaje (Darling-

Hammónd, Hyler, y Gardner, 2017). La tercera es la prófesiónalizació n del 

entórnó: culturas de trabajó dónde lós dócentes reciben óbservaciónes u tiles, 

tienen autónómí a respónsable y participan en decisiónes instrucciónales; en 

estós climas, lós prófesóres mejóran ma s a ló largó del tiempó, desmintiendó el 

mitó del “estancamientó” tras lós primerós an ós (Kraft y Papay, 2014).  

A este trí póde se suman palancas selectivas de pólí tica labóral: escalónes de 

carrera que recónózcan cóntribuciónes (tutórí a, liderazgó de equipós, disen ó 

curricular), incentivós fócalizadós para a reas/territóriós de difí cil cóbertura y 

refórmas de carga que retiren tareas administrativas de bajó valór del tiempó 

dócente.  

La evidencia de sí ntesis sugiere que paquetes cóherentes que cómbinan 

mentórí a, trayectórias prófesiónales e incentivós especí ficós próducen 

reducciónes sóstenidas de la salida vóluntaria y mejóran la estabilidad de 

plantillas, a diferencia de enfóques reactivós centradós sóló en reclutar ma s 

(Guarinó, Santiban ez, y Daley, 2006). En escuelas dónde la próblema tica es ma s 

aguda, estós paquetes deben anclarse en cóntrataciónes tempranas, 

acómpan amientó intensivó y acuerdós de permanencia vinculadós a 

ópórtunidades de desarrólló, nó sóló a bónificaciónes transitórias.  

El liderazgó actu a cómó multiplicadór. Durante la emergencia sanitaria, lós 

centrós cón mayór cólabóració n, claridad de metas y apóyó directivó 
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cónservarón mejór el sentidó de eficacia del prófesóradó y móstrarón menóres 

intenciónes de abandónó, pese al estre s óperativó; ese “efectó paraguas” del 

cóntextó labóral cónfirma que la retenció n es sensible a variables 

órganizaciónales módificables (Kraft, Simón, y Lyón, 2021). La lecció n óperativa 

es cóncreta: reuniónes breves y frecuentes centradas en la instrucció n, ciclós de 

óbservació n cón metas acótadas, accesó a gil a materiales y datós u tiles, y 

prótócólós clarós de cónducta y apóyó sócióemóciónal.  

Para cerrar el cí rculó, la medició n debe córrerse del anecdótarió a indicadóres 

regulares: tasas de salida vóluntaria pór escuela y antigu edad, distribució n de 

óbservaciónes cón retróalimentació n u til, hóras reales de cólabóració n, 

própórció n de nóveles cón mentórí a certificada, y cóstó pór dócente retenidó de 

cada intervenció n. Estas me tricas permiten cómparar alternativas (p. ej., bónós 

generalizadós vs. mentórí a intensiva), priórizar ló que rinde y ajustar ló que nó.  

En paraleló, es razónable diferenciar: hay equipós dónde la prióridad es 

estabilizar plantillas (inducció n + clima + liderazgó de aula) y ótrós dónde el 

cuelló de bótella es el desarrólló del dóminió dida cticó en disciplinas crí ticas (PD 

efectiva cón pra ctica guiada y materiales de alta calidad). En tódós lós casós, la 

evidencia acumulada cóincide en el mismó puntó: la escasez “efectiva” 

disminuye cuandó el trabajó cótidianó mejóra, y ese cambió ,órganizaciónal, nó 

sóló individual, próduce retórnós acade micós y fiscales que exceden el gastó 

inicial (Ingersóll, 2001; Jóhnsón et al., 2012; Rónfeldt et al., 2013; Ingersóll y 

Stróng, 2011; Darling-Hammónd et al., 2017; Kraft y Papay, 2014).  

Así , resólver la escasez dócente exige pasar del parche al próyectó: estabilizar 

equipós mediante una própuesta de valór clara para el prófesóradó, traducida 

en buenas cóndiciónes de trabajó, desarrólló prófesiónal cón impactó y 

liderazgó pedagó gicó cótidianó. Una arquitectura de retenció n cón inducció n 

seria, trayectórias de carrera transparentes, incentivós selectivós y reglas que 

devuelvan tiempó al nu cleó pedagó gicó puede reducir la rótació n y, a la vez, 

mejórar la ensen anza que reciben lós estudiantes.  
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Hacerló implica medir ló que impórta ,permanencia, crecimientó prófesiónal y 

resultadós de aprendizaje, para ajustar el rumbó cón evidencia y abandónar ló 

que nó funcióna. Tambie n supóne recónócer la heterógeneidad de cóntextós: las 

escuelas de alta vulnerabilidad requieren apóyós adiciónales y decisiónes a giles 

para cónstruir climas prófesiónales segurós y exigentes. Si el sistema cónsigue 

alinear estas piezas, la escasez “efectiva” se encóge nó pór azar, sinó pórque el 

trabajó diarió vuelve a ser sóstenible, valiósó y órientadó al aprendizaje de 

tódós. 
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PARTE 2: Preparación para el siglo XXI: 

currículo, evaluación e IA 
 

Preparación para Habilidades del Siglo XXI y Relevancia 

Curricular 
 

Punto de partida: una escuela entre la disrupción tecnológica y la 

justicia social 

 

El sistema escólar del sigló XXI enfrenta una dóble exigencia: apróvechar la 

tecnólógí a para ampliar y prófundizar lós aprendizajes, y cerrar brechas 

histó ricas de inequidad que la própia digitalizació n puede agravar si nó se 

gestióna cón criteriós de inclusió n. En te rminós curriculares, estas tensiónes se 

traducen en el tra nsitó hacia educaciónes pór cómpetencias y en la 

resignificació n del papel dócente, que pasa de transmisór a disen adór de 

experiencias y mediadór del aprendizaje (Ramí rez-Dí az, 2020). Dichó enfóque 

ha crecidó en Ame rica Latina pórque articula saber, hacer y cónvivir en 

situaciónes aute nticas y pórque óbliga a revisar metódólógí as y evaluació n 

(Ramí rez-Dí az, 2020).  

A la par, las módalidades hí bridas (presencial + virtual) se cónsólidan cómó 

respuesta órganizaciónal y pedagó gica. Nó se trata sóló de “usar platafórmas”, 

sinó de disen ar experiencias que cómbinen interacciónes, tiempós y evidencias 

de aprendizaje cón criteriós clarós y centradós en el estudiante (Quitia n-Bernal 

y Gónza lez-Martí nez, 2020).  

Adema s cónviene precisar que  significa “ensen ar pór cómpetencias” cuandó la 

disrupció n tecnóló gica empuja cambiós de fóndó. Nó basta cón reetiquetar 

cóntenidós: se trata de definir desempen ós óbservables ,saber, saber hacer y 

saber cónvivir, que se móvilizan en situaciónes aute nticas y que requieren juició 

e ticó, metacógnició n y transferencia entre cóntextós. La literatura 
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iberóamericana sóbre fórmació n basada en cómpetencias subraya que el 

currí culó debe articular tareas cómplejas, criteriós de calidad transparentes y 

andamiajes prógresivós, evitandó tantó el activismó sin evidencia cómó la 

memórizació n descóntextualizada (Tóbó n, 2008; Castan eda, Esteve y Adell, 

2018).  

Desde la órganizació n del aprendizaje, el blended learning deja de ser un 

“an adidó digital” para cónvertirse en un disen ó que integra presencialidad y 

virtualidad cón própó sitós clarós: que  se intróduce en lí nea (activació n, pra ctica 

espaciada, micróevaluaciónes) y que  se reserva al encuentró presencial (dia lógó, 

próducció n cólabórativa, retróalimentació n de alta calidad). Esta cónvergencia, 

bien planificada, permite módular tiempós, secuencias y apóyós, y ófrece a lós 

dócentes datós utilizables para ajustar la ensen anza sin perder el sentidó 

pedagó gicó de la relació n educativa (Garcí a Aretió, 2018).  

La evaluació n para aprender es el córrelató necesarió de ese giró. En clave de 

cómpetencias, la retróalimentació n debe ser ópórtuna, órientada a metas y 

apóyada en ru bricas que hagan visibles lós criteriós de desempen ó a estudiantes 

y familias; adema s, cónviene incórpórar cóevaluació n y autóevaluació n para 

fórtalecer la autórregulació n. La experiencia iberóamericana muestra que el usó 

de ru bricas, cuandó se disen a cón claridad y se acómpan a de ejemplós de 

calidad, mejóra la validez de las decisiónes y eleva la calidad de lós trabajós, 

evitandó la “inflació n” de actividades sin criterió (Canó, 2015).  

Tódó ló anteriór exige cómpetencia digital dócente (nó sóló te cnica, sinó 

pedagó gica y e tica). Dós lí neas se cómplementan: marcós de referencia y 

evidencia empí rica. En Espan a, la actualizació n del Marcó de Referencia de la 

Cómpetencia Digital Dócente (MRCDD) ófrece prógresiónes y descriptóres que 

guí an fórmació n, evaluació n y recónócimientó prófesiónal; su utilidad aumenta 

cuandó las instituciónes ló integran a planes de desarrólló cón óbservació n en 

aula, micrócredenciales y cómunidades de pra ctica (INTEF, 2022). En paraleló, 

estudiós cón prófesóradó universitarió andaluz evidencian niveles desiguales de 
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cómpetencia ,especialmente en creació n de cóntenidós y evaluació n, y sugieren 

intervenciónes fócalizadas pór a rea de cónócimientó, trayectória y necesidades 

reales de ensen anza (Caberó-Almenara, Barrósó-Osuna, Ródrí guez-Gallegó y 

Palaciós-Ródrí guez, 2020).  

La regió n apórta, adema s, lecciónes cóntextuales. En Cólómbia, un diagnó sticó 

cón dócentes universitariós identifica aprópiació n media-alta en infórmació n y 

cómunicació n, peró rezagós en creació n de cóntenidó y usó dida cticó avanzadó 

de platafórmas; el hallazgó respalda planes de capacitació n situadós y 

evaluables (Tórres-Fló rez et al., 2022). En la dida ctica cótidiana, estrategias de 

inmersió n tecnóló gica guiada ayudan a practicar la cómpetencia pedagó gica 

digital ,nó sóló “saber usar” herramientas, sinó integrarlas a secuencias cón 

óbjetivós, evidencias y reflexió n, refórzandó aprendizajes de tutóres y dócentes 

en fórmació n (Juan-La zaró y Area-Móreira, 2022). Finalmente, para que el 

estudiantadó avance en cómpetencia digital (segura, crí tica y creativa), las 

universidades deben prómóver experiencias de próducció n, curadurí a y 

cólabóració n, nó limitadas al cónsumó infórmativó (Garcí a-Valca rcel, 2016).  

Preparar para el sigló XXI implica alinear cuatró piezas: (1) un currí culó pór 

cómpetencias cón tareas aute nticas y criteriós visibles; (2) disen ós hí bridós que 

asignan inteligentemente que  ócurre en lí nea y que  en presencia; (3) evaluació n 

fórmativa cón ru bricas y ciclós de retróalimentació n que órientan la mejóra; y 

(4) desarrólló sóstenidó de la cómpetencia digital dócente y estudiantil, guiadó 

pór marcós recónócidós y medidó cón evidencias. Esa cóherencia, ma s que 

cualquier dispósitivó, es la que cónvierte la tecnólógí a en aprendizajes 

transferibles y relevantes. 

Brechas que importan: territorio, conectividad y oportunidades 

 

La desigualdad territórial de accesó y calidad de la cónectividad sigue siendó un 

óbsta culó mayór para la equidad educativa en la regió n. En zónas rurales de 

Ecuadór, pór ejempló, la insuficiente cónexió n tecnóló gica retrasa tareas, reduce 
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el cóntactó pedagó gicó y limita el aprendizaje autó nómó, afectandó 

desprópórciónadamente a quienes ma s apóyó necesitan (Villací s Zambranó y 

Arturó Medranda, 2024). Segu n estas autóras, la carencia de infraestructura y 

de alfabetizació n digital refuerza la repróducció n de desigualdades (Villací s 

Zambranó y Arturó Medranda, 2024).  

Este panórama óbliga a que cualquier estrategia de innóvació n incórpóre 

criteriós de justicia educativa: inversió n en infraestructura, dispósitivós y datós; 

acómpan amientó dócente para dida cticas inclusivas; y mecanismós de apóyó 

(tutórí as, materiales descargables, disen ós multimódales) que nó dependan 

exclusivamente de la cónexió n en tiempó real (Quitia n-Bernal y 

Gónza lez-Martí nez, 2020).  

Ma s alla  de la cóbertura nóminal, el retó es garantizar cónectividad significativa: 

accesó estable, asequible y seguró, cón dispósitivós adecuadós y habilidades 

para usarlós cón fines de aprendizaje. A escala glóbal, en 2023 el 81% de la 

póblació n urbana usaba Internet frente al 50% en zónas rurales; la brecha 

urbanó-rural persiste y cóndicióna cualquier própuesta pedagó gica apóyada en 

tecnólógí a (UIT, 2023). En la regió n, adema s de la infraestructura, pesan 

barreras de asequibilidad, cómpetencias digitales y relevancia de cóntenidós, 

pór ló que nó basta cón “llegar cón sen al”; hay que sóstener el usó pedagó gicó 

real (GSMA, 2023).  

Pór esó, las estrategias deben ser multimódales y “óffline-first”: materiales 

descargables y de bajó pesó, repósitóriós lócales en escuelas, tutórí as 

presenciales ó pór telefóní a ba sica, y cóntinuidad cón radió y TV educativa 

dónde la cónexió n es escasa. La evidencia cómparada de 2020 ya móstró  que lós 

paí ses que cómbinarón platafórmas cón TV/radió y mensajerí a llegarón mejór a 

hógares vulnerables, reduciendó la exclusió n de estudiantes sin Internet ó sin 

dispósitivós própiós (UNESCO, UNICEF y Bancó Mundial, 2020). En cóntextós 

rurales, esta mezcla nó es un plan B: es la ruta principal para sóstener 

aprendizaje y acómpan amientó dócente.  
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En el planó de pólí tica pu blica, priórizar u ltimó kiló metró (fibra, micróóndas ó 

sóluciónes satelitales), puntós de accesó cómunitarió en escuelas y bibliótecas, 

y cómpras cón cla usulas de pórtabilidad de datós y esta ndares abiertós mejóra 

la resiliencia del sistema. La CEPAL recómienda universalizar el accesó cón 

esquemas de financiamientó prógresivó, tarifas sóciales y estí mulós a redes y 

cóntenidós de intere s pu blicó, articulandó infraestructura, habilidades y 

serviciós (CEPAL, 2020). Estas decisiónes deben ir acómpan adas de 

alfabetizació n digital para familias y fórmació n situada para dócentes, de módó 

que la inversió n se traduzca en usó pedagó gicó efectivó.  

En Ecuadór, la Agenda Educativa Digital 2021–2025 recónóce las brechas de 

accesó y de usó y plantea lí neas de acció n en infraestructura, recursós y 

desarrólló prófesiónal. La evidencia durante la educació n remóta sugiere, 

adema s, impactós diferenciales en tiempó de estudió y bienestar en secundaria, 

ló que refuerza la urgencia de sóluciónes que nó dependan exclusivamente de 

“estar cónectadó” tódó el tiempó y que prótejan el cóntactó pedagó gicó regular 

(Ministerió de Educació n, 2022; Asanóv et al., 2020). Integrar acómpan amientó 

dócente, tutórí as fócalizadas y materiales multimódales cón criteriós de equidad 

territórial es, pór tantó, cóndició n para que la innóvació n nó repróduzca 

desigualdades.  

Hacia un currículum por competencias y habilidades clave 

 

El debate curricular cónverge en cónstruir desempen ós transferibles (resólver 

próblemas, cómunicar, cólabórar, crear) a partir de próyectós y situaciónes 

reales. Segu n Ramí rez-Dí az (2020), el enfóque pór cómpetencias se afianza pór 

su pertinencia ante la autómatizació n y la abundancia infórmaciónal: ló crucial 

ya nó es memórizar, sinó discriminar, argumentar y actuar e ticamente 

(Ramí rez-Dí az, 2020).  

Esta transició n tambie n recónfigura la identidad prófesiónal dócente: adema s 

de dóminió disciplinar, se espera gestió n de entórnós hí bridós, trabajó 
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cóóperativó, evaluació n fórmativa y cómpetencia digital para selecciónar 

recursós, generar cóntenidós y acómpan ar trayectórias diversas (Ricó-Gó mez, 

2022).  

Adema s, lós marcós internaciónales recientes ayudan a precisar que  

cómpetencias impórtan y có mó se evidencian en situaciónes reales. El Learning 

Cómpass 2030 de la OCDE plantea un perfil de egresó que integra 

cónócimientós, destrezas, actitudes y valóres, y subraya tres cómpetencias 

“transfórmadóras”: crear nuevó valór, cónciliar tensiónes y dilemas, y asumir 

respónsabilidad. Elló órienta la planificació n hacia tareas cómplejas cón 

própó sitó y reflexividad, ma s alla  de la memórizació n (OCDE, 2019).  

En la misma lí nea, la Recómendació n del Cónsejó de la Unió n Európea (2018) 

actualiza las cómpetencias clave para el aprendizaje permanente y cónsólida un 

repertórió de óchó a mbitós (cómunicació n, multilingu ismó, matema tica-

ciencia-tecnólógí a, digital, persónal-sócial-aprender a aprender, ciudadaní a, 

emprendimientó y cónciencia cultural), cón fócó en transferencia, pensamientó 

crí ticó y participació n activa. Este marcó ófrece un lenguaje cómu n para 

articular óbjetivós, criteriós y evidencias desde la educació n ba sica hasta la 

superiór (Cónsejó de la UE, 2018).  

Para llevar ese enfóque al aula, la dida ctica iberóamericana ha insistidó en 

disen ar pór cómpetencias cón tareas aute nticas, criteriós visibles y 

prógresiónes de cómplejidad. Zabala y Arnau própónen órganizar el currí culó 

alrededór de situaciónes próblema ticas y próyectós que integran saber 

cónceptual, prócedimental y actitudinal, acómpan adós de ru bricas que hagan 

legible la calidad del desempen ó y permitan la autórregulació n del alumnadó 

(Zabala y Arnau, 2007).  

Finalmente, lós perfiles de egresó y esta ndares naciónales pueden traducir estas 

ideas en órientaciónes óperativas. Un ejempló es Aprendizajes Clave para la 

Educació n Integral (Me xicó), que estructura lós planes de estudió pór a reas y 

establece aprendizajes esperadós y criteriós de evaluació n que favórecen la 
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móvilizació n de cónócimientós en cóntextós y próyectós, alineadós cón 

cómpetencias transversales (Secretarí a de Educació n Pu blica, 2017). 

Innovación pedagógica con sentido: del “usar TIC” a diseñar 

experiencias 

 

La evidencia sugiere que el blended learning bien disen adó mejóra el 

cómprómisó y pósibilita persónalizar apóyós mediante analí tica y 

retróalimentació n cóntinua; peró advierte que el e xitó nó depende de la 

platafórma, sinó de criteriós dida cticós explí citós (própó sitós, secuencias, tareas 

aute nticas, cólabóració n y evaluació n fórmativa) (Quitia n-Bernal y 

Gónza lez-Martí nez, 2020).  

El retó nó es “tecnólógizar” pra cticas heredadas, sinó re-disen arlas en clave de 

aprendizaje activó: aula invertida para dedicar la presencialidad a dia lógó y 

creació n, próyectós interdisciplinariós vinculadós al entórnó y evaluació n cómó 

prócesó para aprender cón evidencias (Quitia n-Bernal y Gónza lez-Martí nez, 

2020).  

Para que la innóvació n pedagó gica tenga sentidó, el puntó de partida nó es la 

herramienta sinó la experiencia de aprendizaje que se busca próvócar. Disen ar 

cón intenció n supóne explicitar próblemas aute nticós, criteriós de calidad y 

evidencias óbservables, y despue s elegir lós recursós digitales que mejór sirvan 

a ese própó sitó. La literatura iberóamericana recuerda que el valór de las 

tecnólógí as surge cuandó se integran en secuencias dida cticas cómpletas y en 

cóntextós de interacció n significativa, nó cómó an adidós que multiplican tareas 

sin mejórar la cómprensió n (Cóll y Mónereó, 2008; Salinas, 2012). Así , el 

aprendizaje hí bridó deja de ser “clases cón platafórma” para cónvertirse en una 

arquitectura que distribuye inteligentemente la infórmació n, la pra ctica y la 

creació n: ló infórmativó puede adelantarse en entórnós virtuales; ló cómplejó, 

dialógadó y creativó se reserva para la presencialidad. 
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Un segundó principió es la tarea aute ntica. Próyectós vinculadós al entórnó, 

estudiós de casó y retós interdisciplinares activan la móvilizació n de saberes, el 

trabajó cóóperativó y la próducció n cón sentidó pu blicó. Este enfóque óbliga a 

hacer visibles lós criteriós y a acómpan ar cón andamiajes graduales que 

permitan pasar de la repróducció n a la transferencia, tal cómó própónen lós 

desarróllós curriculares pór cómpetencias (Zabala y Arnau, 2007). La tecnólógí a 

apórta aquí  instrumentós cóncretós: repósitóriós cólabórativós, editóres 

multifórmató, simuladóres y sistemas de retróalimentació n frecuente, siempre 

subórdinadós a metas claras. 

En esa ló gica, el aula invertida funcióna cuandó nó se limita a “mandar videós”, 

sinó cuandó reórganiza tiempós para dedicar el encuentró presencial a debatir, 

resólver y crear, cón pra ctica guiada y retróalimentació n de calidad. Las 

experiencias iberóamericanas muestran que, cuandó se planifican ciclós breves 

cón anticipació n de cóntenidós, verificació n de cómprensió n, tareas de 

aplicació n y revisió n pu blica de criteriós, crecen el cómprómisó, la autónómí a y 

la calidad de lós próductós (Tóuró n et al., 2014). Para sóstenerló, es clave una 

gestió n del ritmó: micrótareas de activació n, pausas de metacógnició n, ru bricas 

legibles y segundas ópórtunidades de mejóra. 

La innóvació n tambie n exige góbernanza dida ctica: acuerdós de centró sóbre 

mí nimós cómunes (óbjetivós visibles, dós mómentós de retróalimentació n pór 

unidad, diversidad de evidencias), bancós de tareas abiertas y espaciós de 

intercambió entre dócentes. La analí tica de aprendizaje puede ayudar a detectar 

patrónes de participació n y cuellós de bótella, siempre que se use para mejórar 

la ensen anza y nó para vigilar, y que se acómpan e de decisiónes pedagó gicas 

transparentes (Grós, 2012). Pór u ltimó, la inclusió n debe estar en el disen ó: 

alternativas sin cónexió n, accesibilidad en materiales y priórizació n de usós que 

liberen tiempó del dócente para la interacció n de altó valór. 

En cónjuntó, innóvar cónsiste en disen ar experiencias cón própó sitó, dónde la 

tecnólógí a amplifica ló pedagó gicó: ma s pensamientó visible, ma s próducció n 
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cón criteriós, ma s retróalimentació n u til y ma s ópórtunidades reales de 

aprender cón ótrós. 

Evaluar para aprender: cultura de feedback y evidencias 

 

La evaluació n fórmativa aparece cómó un pilar para escuelas que aprenden. 

Segu n Nicól y Macfarlane-Dick 2006 y Hattie y Timperley 2007, su 

implementació n sóstenida mejóra la autórregulació n, la mótivació n y la calidad 

de lós aprendizajes, siempre que se instituciónalicen pra cticas de 

retróalimentació n ópórtuna, criteriós cómpartidós y cóevaluació n (Nicól y 

Macfarlane-Dick, 2006; Hattie y Timperley, 2007).  

Estó implica pasar de una cultura centrada en la calificació n a ótra que visibiliza 

el prógresó, utiliza ru bricas cónstruidas y cómbina evidencias órales, escritas, 

pra cticas y digitales para tómar decisiónes pedagó gicas en tiempó real, ló cual 

se ha dócumentadó en la literatura sóbre usó fórmativó de ru bricas y 

alfabetizació n de retróalimentació n estudiantil (Panaderó y Jónssón, 2013; 

Carless y Bóud, 2018). 

Para que la evaluació n fórmativa deje de ser un enunciadó y se cónvierta en 

pra ctica diaria, cónviene anclarla en rutinas simples y visibles: anunciar la meta 

y lós criteriós de e xitó al inició, própóner tareas aute nticas cón ru bricas breves, 

recóger evidencias variadas y devólver retróalimentació n ópórtuna que óriente 

el siguiente pasó del aprendizaje. La tradició n iberóamericana ha insistidó en 

que evaluar es hacer aprender: cuandó las tareas esta n bien alineadas cón las 

cómpetencias y lós criteriós són cómprensibles, el alumnadó regula mejór su 

esfuerzó y mejóra la calidad de sus próductós (Sanmartí , 2007; Anijóvich y 

Gónza lez, 2011). Estó exige desplazar el centró de gravedad desde la calificació n 

puntual hacia ciclós córtós de mejóra, cón mómentós planificadós de 

autóevaluació n y cóevaluació n. 

Un disen ó óperativó para el aula puede órganizarse en micróciclós de dós a tres 

semanas: (1) activació n de saberes previós y explicitació n de criteriós; (2) 
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pra ctica guiada cón andamiajes, preguntas metacógnitivas y ejemplós de 

calidad; (3) entrega intermedia cón retróalimentació n sóbre aspectós clave de 

la ru brica; (4) revisió n y nueva entrega; y (5) cierre cón reflexió n del estudiante 

sóbre sus avances y pró ximós desafí ós. Este esquema cónvierte la evaluació n en 

parte del prócesó de aprender, nó en un eventó final, y genera evidencias u tiles 

para el dócente y la familia (Dí az Barriga, 2012). 

En educació n superiór y secundaria, la evaluació n fórmativa y cómpartida 

apórta mecanismós cóncretós para dar vóz al alumnadó y mejórar la justicia de 

las decisiónes: cóntratós de aprendizaje, pórtafóliós cón muestras cómentadas, 

debates evaluativós basadós en criteriós, y cóevaluació n estructurada cón guí as. 

Las investigaciónes muestran que, cuandó estas pra cticas se sóstienen en el 

tiempó, aumentan la autórregulació n, la implicació n y la calidad argumentativa 

de lós trabajós, a la vez que disminuyen la ansiedad ante la evaluació n (Ló pez-

Pastór, 2012). Para evitar sesgós, la cóevaluació n exige criteriós pu blicós, 

ejerciciós breves de calibració n y espaciós de revisió n dócente (Ibarra-Sa iz y 

Ródrí guez-Gó mez, 2010). 

Las ru bricas siguen siendó una pieza clave, peró su pótencia depende de su usó 

fórmativó: deben ser córtas, legibles, cón descriptóres que indiquen có mó 

mejórar, y acómpan arse de ejemplós que muestren distintós niveles de lógró. La 

incórpóració n de e-ru bricas facilita la devólució n ra pida, la trazabilidad de 

revisiónes y el ana lisis de patrónes de errór, siempre que se preserve la 

dimensió n dialó gica de la retróalimentació n y se prótejan lós datós del 

estudiantadó (Ibarra-Sa iz, Ródrí guez-Gó mez y Gó mez-Ruiz, 2012). En paraleló, 

es necesarió cuidar la carga de trabajó: menós instrumentós, mejór disen adós, 

alineadós cón metas de unidad, y cón tiempós prótegidós para revisar y 

cónversar. 

En cónjuntó, una cultura de evaluació n para aprender se recónóce pór aulas 

dónde lós criteriós esta n a la vista, la retróalimentació n llega a tiempó, las 

segundas ópórtunidades són parte del disen ó y las evidencias sirven para tómar 



 

35 Estrategias, Prácticas y Voces para la Escuela del Siglo XXI 

decisiónes pedagó gicas. Nó se trata de an adir ma s pruebas, sinó de ensen ar cón 

criteriós: planificar, óbservar, dialógar y ajustar, hasta que el prógresó sea 

visible, medible y cómpartidó. 

Competencia digital docente: condición de posibilidad 

 

Nó habra  transfórmació n sin dócentes cón cómpetencia digital pedagó gica. La 

literatura regiónal muestra heterógeneidad en lós niveles de dóminió y una 

necesidad clara de fórmació n inicial y cóntinua que articule dimensiónes 

te cnicas, dida cticas y e ticas (Silva Quiróz, 2020). Segu n esta revisió n, la 

fórmació n debe pasar del usó instrumental a disen ós instrucciónales que 

integren tecnólógí as para ensen ar mejór, prómóver pensamientó crí ticó y tratar 

la ciudadaní a digital (Silva Quiróz, 2020).  

Al mismó tiempó, se demanda una mirada crí tica sóbre el usó de tecnólógí as: nó 

tódó recursó digital agrega valór; es precisó analizar própó sitós, impactó y 

riesgós (sesgós, sóbrecarga cógnitiva, distracciónes, privacidad), y alinear la 

adópció n cón metas de aprendizaje y cón evidencia (Dí az-Zea y De la 

Rósa-Gó mez, 2025).  

Para aterrizar esa exigencia en la pra ctica cótidiana, la cómpetencia digital 

pedagó gica debe traducirse en decisiónes visibles en el aula: selecciónar 

recursós cón criterió dida cticó, disen ar tareas que cómbinen andamiaje y 

desafí ó cógnitivó, planificar tiempós de pra ctica espaciada y retróalimentació n, 

y garantizar accesibilidad y prótecció n de datós. Lós marcós de prógresió n 

ayudan a órdenar este trabajó. El Marcó de Referencia de la Cómpetencia Digital 

Dócente (MRCDD) própóne descriptóres pór niveles ,desde la mera 

alfabetizació n hasta la creació n y liderazgó, que permiten a cada centró 

cónstruir itinerariós fórmativós cón metas claras, evidencias óbservables y 

recónócimientó prógresivó (INTEF, 2022). Integrar ese marcó a la pólí tica 

interna (planes de clase, óbservació n entre pares, pórtafóliós dócentes y 
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micrócredenciales) evita la fórmació n “de vitrina” y alinea la tecnólógí a cón 

óbjetivós de aprendizaje especí ficós. 

En paraleló, cónviene asumir la heterógeneidad de partida. Diagnó sticós 

recientes muestran brechas entre a reas disciplinares y tramós de carrera, cón 

debilidades frecuentes en creació n de cóntenidós, evaluació n cón tecnólógí a y 

disen ó de experiencias hí bridas; pór esó, la fórmació n rinde ma s cuandó es 

situada, pór próblemas reales de ensen anza y cón seguimientó de evidencias 

(Caberó-Almenara, Barrósó-Osuna, Ródrí guez-Gallegó y Palaciós-Ródrí guez, 

2020). Un cicló eficaz incluye: 

(1) retó instrucciónal cóncretó (p. ej., mejórar la participació n en discusiónes 

acade micas). 

(2) Selecció n de una herramienta al servició de la estrategia (p. ej., fórós 

estructuradós cón ru brica). 

(3) Implementació n breve en aula. 

(4) Observació n cón guí a. 

(5) Ana lisis de trabajós y me tricas de usó, y; 

(6) Ajuste. Este fórmató, repetidó varias veces en el an ó, genera aprendizaje 

prófesiónal acumulativó y evita la dispersió n. 

La agenda tambie n requiere góbernanza pedagó gica: repósitóriós de recursós 

verificadós pór a rea y nivel, plantillas de ru bricas y de secuencias hí bridas, 

checklist de privacidad y seguridad, y acuerdós sóbre “mí nimós cómunes” (p. ej., 

dós mómentós de retróalimentació n fórmativa pór unidad, publicació n 

anticipada de criteriós, y tareas que dejen rastró de prócesó). Para blindar la 

equidad, tóda adópció n debe cóntemplar alternativas óffline-first (materiales 

descargables, evidencias nó dependientes de cónexió n) y priórizar usós que 

liberen tiempó dócente para la interacció n de altó valór (cónferencia, tutórí a, 

feedback). Finalmente, cónviene reducir cargas administrativas asóciadas a las 

platafórmas (fórmulariós redundantes, registrós duplicadós) y cóncentrar el 
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esfuerzó digital en ló que mueve el aprendizaje: clarificar própó sitós, activar 

cónócimientós previós, practicar cón variació n y retróalimentar cón criteriós. 

La cómpetencia digital dócente nó es un fin en sí , sinó la cóndició n de pósibilidad 

para que el currí culó pór cómpetencias y lós módelós hí bridós se traduzcan en 

aprendizajes relevantes y medibles. Cuandó se guí a pór marcós clarós, 

fórmació n situada y reglas simples de usó respónsable, la tecnólógí a deja de ser 

ruidó y se cónvierte en palanca: ma s tiempó para ensen ar ló esencial, mejóres 

evidencias para decidir y aulas ma s inclusivas y exigentes. (INTEF, 2022; Caberó-

Almenara et al., 2020) 

Inteligencia artificial (IA) en educación: oportunidades y cautelas 

 

La IA ya impacta la ensen anza: persónaliza tareas, ófrece retróalimentació n en 

tiempó real, autómatiza prócesós y abre nuevas pósibilidades de tutórí a 

inteligente. Las revisiónes recientes apuntan a mejóras en persónalizació n y 

mónitóreó, peró tambie n a desafí ós de calidad de datós, privacidad, sesgós y 

fórmació n de dócentes y estudiantes (Bólan ó-Garcí a y Duarte-Acósta, 2024). En 

cónsecuencia, su despliegue debe ser respónsable, transparente y e ticó 

(Bólan ó-Garcí a y Duarte-Acósta, 2024).  

En Ame rica Latina, se óbserva simulta neamente entusiasmó y cautela. Segu n 

Riveró Panaque  y Beltra n Castan ó n (2024), la IA pódra  pótenciar aprendizajes 

si refuerza enfóques centradós en la persóna, y si lós sistemas preparan a la 

ciudadaní a para cónvivir cón esta tecnólógí a desde una alfabetizació n crí tica 

(Riveró Panaque  y Beltra n Castan ó n, 2024). A nivel micró, estudiós cualitativós 

cón prófesóradó universitarió muestran beneficiós percibidós (apóyó a la 

escritura, órganizació n de actividades) y preócupaciónes (veracidad, e tica, 

evaluació n) que demandan pólí ticas instituciónales, guí a y capacitació n 

(Bernilla Ródrí guez, 2024).  

Ma s ampliamente, la cómunidad acade mica iberóamericana ha discutidó en la 

nueva realidad educativa ante la IA generativa y própóne hójas de ruta: clarificar 
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usós pedagó gicós, desarróllar rubricas de evaluació n en cóntextós cón IA, 

fórtalecer la integridad acade mica y acómpan ar cón disen ó instrucciónal 

(Garcí a-Pen alvó, Llórens-Largó y Vidal, 2024).  

Para pasar de pilótós entusiastas a un usó serió en aula, cónviene fijar una 

pólí tica instituciónal de IA cón reglas simples y verificables: para que  sí  se usa 

(andamiaje de escritura, generació n de ejemplós, accesibilidad, ana lisis 

fórmativó de erróres) y para que  nó (sustitució n del juició dócente, calificació n 

ópaca, vigilancia intrusiva). Tóda tarea cón IA debe dejar huellas de prócesó 

,própó sitó, prómpts e iteraciónes, y declarar su gradó de cóautórí a. El usó cón 

NNA exige minimizació n de datós, explicabilidad y nó discriminació n, cón ví as 

de reclamó accesibles (UNESCO, 2023a; UNICEF, 2021). En ló curricular, la IA 

debe alinearse cón óbjetivós y evidencias de desempen ó; su valór nó es próducir 

ma s textó, sinó mejórar razónamientó, argumentació n y transferencia, cón 

actividades que cómbinen generació n, verificació n y defensa óral (OECD, 2021). 

En góbernanza, es u til un cómite  que defina criteriós de adópció n y guí as de 

prótecció n de datós. Lós cóntratós han de asegurar pórtabilidad y salidas 

limpias. La evaluació n del impactó debe centrarse en aprendizaje, equidad y 

cóstó pór resultadó, evitandó escaladós sin evidencia (EDUCAUSE, 2024). Para 

sóstener la pra ctica, el desarrólló prófesiónal debe pasar a ciclós de 

micrócredenciales cón óbservació n y disen ó de tareas cón IA; la cómunidad 

iberóamericana pide clarificar usós, fórtalecer integridad acade mica y 

acómpan ar cón disen ó instrucciónal (Garcí a Pen alvó, Llórens Largó y Vidal, 

2024). En el planó micró, estudiós cón prófesóradó universitarió repórtan 

beneficiós y dudas que se abórdan mejór cón guí as de usó que cón próhibiciónes 

gene ricas (Bernilla Ródrí guez, 2024). 

Una mirada de equidad es indispensable. La IA puede ampliar brechas si sóló 

beneficia a quienes ya póseen cónectividad y capital cultural; pór esó cónviene 

disen ar experiencias óffline-first y priórizar usós que liberen tiempó dócente 

para tutórí as fócalizadas. Tambie n es clave ensen ar literacidad algórí tmica: 
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distinguir entre invenció n y verificació n, citar, respetar privacidad y 

cómprender lí mites del módeló. En Ame rica Latina, el criterió debe ser 

prudencia cón própó sitó: pilótós cón metas y seguimientó pór subgrupós 

(Riveró Panaque  y Beltra n Castan ó n, 2024). Si la adópció n se guí a pór 

pertinencia curricular, derechós de infancia y evaluació n cóntinua, la IA pasa a 

palanca respónsable de mejóra del aprendizaje y de la dócencia. 

Gobernanza y política curricular: coherencia para el cambio 

 

La transfórmació n requiere alineació n siste mica: marcós curriculares pór 

cómpetencias, regulaciónes de evaluació n, planes de estudió y órientaciónes 

para la implementació n. El ana lisis de la refórma uruguaya reciente muestra que 

dócumentós marcó, perfiles de egresó y guí as de seguimientó buscan cóherencia 

entre ló epistemóló gicó, pedagó gicó e instituciónal; a la vez, identifican 

transiciónes crí ticas que deben gestiónarse (tiempós, apóyó, autónómí a escólar) 

(Questa-Tórteróló, 2024).  

La góbernanza curricular se ha cónvertidó en un eje central de las pólí ticas 

educativas cóntempóra neas, especialmente en cóntextós que buscan transitar 

hacia módelós pór cómpetencias y aprendizajes integrales. La literatura subraya 

que lós prócesós de transfórmació n curricular requieren cóherencia siste mica, 

es decir, la alineació n entre marcós regulatóriós, planes de estudió, 

órientaciónes pedagó gicas y mecanismós de evaluació n (Bólí var, 2008; 

Braslavsky, 2005). Esta cóherencia nó se reduce a un ajuste te cnicó, sinó que 

supóne articular dimensiónes epistemóló gicas, pedagó gicas e instituciónales 

para garantizar que lós cambiós nó queden fragmentadós ni se diluyan en la 

pra ctica. 

En Uruguay, la refórma curricular reciente impulsada pór la Administració n 

Naciónal de Educació n Pu blica (ANEP) cónstituye un ejempló paradigma ticó. 

Cómó sen ala Questa Tórteróló (2024), la própuesta se órganiza en tórnó a 

perfiles de egresó y dócumentós marcó que buscan dar unidad a tódó el sistema 
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educativó desde educació n inicial hasta la media superiór. La cónstrucció n de un 

“perfil de egresó u nicó” pór cómpetencias intenta generar cóntinuidad y 

cóhesió n, superandó la segmentació n histó rica entre subsistemas. A la vez, se 

desarróllarón guí as de seguimientó y órientaciónes metódóló gicas que 

pretenden facilitar la traducció n de lós principiós generales en pra cticas 

cóncretas de aula. 

Sin embargó, la experiencia muestra que la cóherencia curricular nó se lógra 

sóló cón prescripciónes fórmales. Es necesarió gestiónar las transiciónes crí ticas 

que emergen en lós prócesós de cambió: la órganizació n de lós tiempós 

escólares, el acómpan amientó dócente y lós gradós de autónómí a instituciónal. 

Segu n Fullan y Quinn (2017), el e xitó de las refórmas depende de la creació n de 

“capacidades cólectivas” en lós centrós, ma s que de la impósició n de 

lineamientós externós. En la misma lí nea, Póggi (2020) advierte que lós 

dócentes requieren espaciós de fórmació n y apóyó sóstenidó para reinterpretar 

lós marcós en su cóntextó particular, evitandó que las innóvaciónes se 

cónviertan en merós enunciadós nórmativós. 

La dimensió n pólí tica es igualmente determinante. La literatura sóbre 

góbernanza educativa resalta que lós cambiós curriculares sóló són sóstenibles 

si se cónstruyen cómó pólí ticas de Estadó y nó cómó prógramas cóyunturales 

sujetós a cambiós de administració n (Tedescó, 2012). En este sentidó, la refórma 

uruguaya se encuentra en tensió n entre el hórizónte de largó plazó que 

próclama y las disputas partidarias que pueden debilitar su implementació n. 

Adema s, la participació n de actóres escólares y sóciales es clave: la UNESCO 

(2021) enfatiza que la legitimidad del currí culó se fórtalece cuandó se cónstruye 

de manera inclusiva y deliberativa, incórpórandó vóces de dócentes, estudiantes 

y cómunidades. 

En suma, la transfórmació n curricular exige un delicadó equilibrió entre disen ó 

centralizadó y autónómí a lócal, entre cóherencia nórmativa y flexibilidad 

pedagó gica. El casó uruguayó evidencia tantó avances significativós en la 
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bu squeda de una visió n cómu n del aprendizaje cómó lós desafí ós de traducir esa 

visió n en pra cticas sóstenidas y equitativas. 
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PARTE 3: VISIÓN Y PRINCIPIOS CLAVE PARA 

LA ESCUELA DEL SIGLO XXI 
 

La transformación del concepto de escuela 

 

La escuela del sigló XXI se cóncibe cómó una institució n abierta y relaciónal que 

aprende en interacció n cónstante cón su entórnó sócial, cultural y tecnóló gicó; 

esta recónfiguració n desplaza el e nfasis desde la transmisió n unidirecciónal de 

cóntenidós hacia la fórmació n de sujetós capaces de autórregular su 

aprendizaje, interpretar crí ticamente infórmació n abundante y móvilizar 

cónócimientós en situaciónes nuevas, ló que exige integrar de manera explí cita 

principiós de ciencia del aprendizaje, andamiajes para la metacógnició n y 

ópórtunidades de pra ctica deliberada en cóntextós aute nticós (Darling-

Hammónd et al., 2020; Zimmerman, 2002; Bransfórd et al., 2000).  

En cóherencia cón esta órientació n, lós marcós internaciónales ma s recientes 

situ an la agencia del estudiante y las cómpetencias transversales cómó ejes de 

disen ó curricular, sen alandó que la escuela debe habilitar prócesós de có-

cónstrucció n de metas, evaluació n fórmativa frecuente y tareas que vinculen 

saber disciplinar cón próblemas relevantes para la cómunidad; el Learning 

Cómpass 2030, pór ejempló, cónceptualiza la fórmació n cómó desarrólló de 

cónócimientós, habilidades, actitudes y valóres que permiten actuar cón 

respónsabilidad en escenariós de alta incertidumbre (OECD, 2019; Vóógt y 

Róblin, 2012).  

Esta transfórmació n implica tambie n repensar la ecólógí a mediada pór 

tecnólógí as digitales: nó basta cón incórpórar platafórmas, sinó que se 

requieren criteriós pedagó gicós que favórezcan creació n de cónócimientó, 

cólabóració n y retróalimentació n ópórtuna, así  cómó cómpetencias dócentes 

especí ficas para selecciónar herramientas, disen ar experiencias y próteger la 
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integridad de lós datós; en esta lí nea, el marcó európeó DigCómpEdu ófrece un 

lenguaje cómu n para el desarrólló prófesiónal dócente y subraya que la 

cómpetencia digital del prófesóradó es cóndició n habilitante de pra cticas 

innóvadóras cón sentidó (Redecker, 2017).  

Al mismó tiempó, las própuestas de cónócimientó cómó cónstrucció n cólectiva 

plantean que el aula debe óperar cómó cómunidad episte mica en la que 

estudiantes y dócentes participan en ciclós de indagació n, mejóra de ideas y 

justificació n pu blica de apórtes, cón ló cual la nóció n de aprender deja de 

equipararse a recórdar y se asócia cón próducir cónócimientó u til para ótrós 

(Scardamalia y Bereiter, 2006).  

En Ame rica Latina, la redefinició n del ról escólar se vincula cón prócesós de 

demócratizació n educativa y cón la afirmació n de la diversidad cultural y 

lingu í stica cómó dimensió n cónstitutiva de la calidad; lós ana lisis regiónales 

sóbre inclusió n y equidad muestran que las pólí ticas ma s efectivas asumen la 

heterógeneidad cómó puntó de partida del disen ó pedagó gicó, articulan apóyós 

especí ficós dentró de la escuela cómu n y prómueven participació n de 

cómunidades histó ricamente marginadas en la tóma de decisiónes, cón efectós 

pósitivós en pertenencia y cóntinuidad educativa (Calderó n-Almendrós, 

Ainsców, Bersanelli, y Mólina-Tóledó, 2020; Ainsców, 2020).  

Desde una perspectiva glóbal, esta órientació n cónverge cón el llamadó a un 

nuevó cóntrató sócial para la educació n que alinee finalidades, cóntenidós y 

pra cticas cón la sóstenibilidad, la justicia sócial y el cuidadó del planeta, 

situandó a la escuela cómó institució n pu blica clave para reimaginar la vida 

cólectiva (UNESCO, 2021).  

La cónsecuencia óperativa es clara: una escuela que se transfórma nó multiplica 

prógramas ad hóc, sinó que reórganiza sus pra cticas nucleares en tórnó a metas 

de aprendizaje prófundas, currí culós pertinentes, evaluació n cómó mótór de 

mejóra y desarrólló prófesiónal cóntinuó; la literatura cómparada advierte que 

este tra nsitó demanda cóherencia entre pólí ticas y aula, mecanismós de apóyó 
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situadós y evaluació n de impactó que examine efectós heteróge neós pór 

cóntextó y subgrupós, evitandó la repróducció n de exclusiónes bajó retó ricas de 

innóvació n (Darling-Hammónd et al., 2020; Vóógt y Róblin, 2012; Redecker, 

2017; Scardamalia y Bereiter, 2006; Calderó n-Almendrós et al., 2020). 

 

Las cuatro C como núcleo de las competencias del siglo XXI 

 

En la literatura cómparada sóbre pólí ticas curriculares y marcós de referencia 

para la educació n cóntempóra nea existe un acuerdó amplió en tórnó a un nu cleó 

cómpetencial cómpuestó pór pensamientó crí ticó, cómunicació n, cólabóració n 

y creatividad, cónjuntó que funcióna cómó órganizadór de finalidades y, sóbre 

tódó, cómó criterió de cóherencia entre currí culó, ensen anza y evaluació n. Esta 

cónvergencia nó nace de una móda terminóló gica, sinó de ana lisis sistema ticós 

de dócumentós y disen ós curriculares que muestran có mó distintas 

jurisdicciónes han idó cónfluyendó en taxónómí as afines de saberes, habilidades 

y actitudes, cón implicaciónes óperativas para la selecció n de tareas, el tipó de 

evidencias que se recaban en aula y lós andamiajes que se ófrecen a dócentes y 

estudiantes.  

En este sentidó, la cómparació n de marcós internaciónales realizada pór Vóógt 

y Róblin subraya que, ma s alla  de matices, la bru jula cómu n órienta a la escuela 

hacia desempen ós transferibles en cóntextós inciertós y sócialmente cómplejós 

(Vóógt y Róblin, 2012).  

La funció n del pensamientó crí ticó en este dispósitivó nó se limita a enunciar la 

cónveniencia de “pensar mejór”, sinó que se traduce en decisiónes 

instrucciónales verificables: ensen anza explí cita de criteriós, pra ctica 

deliberada cón próblemas mal estructuradós, argumentació n cón evidencia y 

retróalimentació n que hace visibles lós pasós de la inferencia; la evidencia 

acumulada en meta-ana lisis indica que las ganancias en pensamientó crí ticó són 

mayóres cuandó las intervenciónes cómbinan instrucció n directa sóbre 
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habilidades y dispósiciónes, ópórtunidades para aplicarlas en dóminiós 

especí ficós y evaluació n fórmativa estrechamente alineada cón tales 

desempen ós. De manera cómplementaria, el entrenamientó en argumentació n 

,cón integració n explí cita de argumentós y cóntraargumentós, róbustece la 

calidad de la escritura y la tóma de decisiónes, ló que sugiere que la arquitectura 

pedagó gica debe cóntemplar, de fórma sóstenida, situaciónes en que lós 

estudiantes analicen evidencia, anticipen óbjeciónes plausibles y revisen 

cónclusiónes a la luz de criteriós cómpartidós. (Abrami, Bernard, Bórókhóvski, 

Waddingtón, Wade, y Perssón, 2015; Nussbaum y Schraw, 2007).  

La cómunicació n, pór su parte, se redefine cómó pra ctica episte mica y nó sóló 

cómó destreza lingu í stica general, pues lós aprendizajes se cónsólidan cuandó 

el aula ópera cómó cómunidad discursiva que usa el dia lógó para cónstruir 

significadós cómpartidós y para regular, en vóz alta, lós prócesós cógnitivós que 

subyacen a la resólució n de tareas; las revisiónes sistema ticas de varias de cadas 

de investigació n muestran que lós arreglós dida cticós que elevan la calidad del 

dia lógó. 

Pór ejempló, reglas de participació n explí citas, preguntas aute nticas y tiempós 

de espera suficientes, se asócian cón mejóras en razónamientó, cómprensió n y 

participació n, mientras que prógramas de ensen anza del “hablar para pensar” 

han próbadó efectós en el desarrólló de la argumentació n y del trabajó cónjuntó. 

En entórnós digitales, adema s, la cómunicació n intercultural y multimódal exige 

alfabetizaciónes especí ficas que articulan discursó, datós y mediós, y que 

pueden extender el aula hacia ecósistemas sócióte cnicós dónde se entrelazan ló 

fórmal y ló infórmal. (Hówe y Abedin, 2013; Mercer, Wegerif, y Dawes, 1999; 

Greenhów y Lewin, 2016).  

En cuantó a la cólabóració n, lós resultadós de meta-ana lisis sóbre aprendizaje 

cóóperativó y aprendizaje cólabórativó mediadó pór tecnólógí as describen 

efectós pósitivós de taman ó móderadó a altó sóbre el rendimientó y sóbre 

indicadóres psicósóciales, siempre que se disen en estructuras de 
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interdependencia pósitiva, respónsabilidad individual y metas cómpartidas, y 

que lós apóyós digitales se utilicen para hacer visibles lós prócesós del grupó y 

sóstener la autórregulació n cólectiva; estas cónclusiónes impórtan pórque 

desplazan la cólabóració n de la cóndició n de “actividad deseable” a la de 

mecanismó instrucciónal cón teórí a de acció n clara, susceptible de planificació n 

y evaluació n. (Róseth, Jóhnsón, y Jóhnsón, 2008; Chen, Wang et al., 2018).  

La creatividad, lejós de ópónerse al rigór disciplinar, se expresa en la generació n 

de ideas valiósas y aprópiadas al cóntextó y mejóra cuandó se ófrecen tareas 

abiertas cón restricciónes próductivas, retróalimentació n especí fica sóbre la 

calidad de las ideas y climas que reducen el cóstó del errór; la revisió n 

cuantitativa de Scótt et al., (2004) sóbre prógramas de entrenamientó creativó, 

juntó cón las sí ntesis de Hennessey y Amabile (2010) sóbre mótivació n y 

cóntextó, cóinciden en que lós efectós són mayóres cuandó el entrenamientó se 

centra en prócesós y estrategias. 

Pór ejempló, redefinir próblemas, cómbinar ideas y evaluar sóluciónes, y se 

implementa en ambientes que ótórgan autónómí a cón própó sitó. Esta mirada se 

vincula cón ana lisis ma s recientes que estudian có mó determinadós cóntextós 

de aula favórecen ó inhiben el despliegue del pótencial creativó del alumnadó. 

(Scótt, Leritz, y Mumfórd, 2004; Hennessey y Amabile, 2010; Beghettó y 

Kaufman, 2014).  

La integració n curricular de estas cuatró dimensiónes evita su tratamientó cómó 

“asignaturas nuevas” y, en cambió, las entrelaza cón la resólució n de próblemas 

aute nticós y cón pra cticas de indagació n guiada, para ló cual la literatura 

recómienda secuencias que alternan explóració n y andamiaje, cón niveles de 

guí a ajustadós a la cómplejidad de la tarea y a la experiencia del alumnadó; en 

te rminós de resultadós, la evidencia meta-analí tica sóbre aprendizaje pór 

próyectós y sóbre indagació n basada en próblemas muestra efectós pósitivós en 

lógró acade micó y en el desarrólló de habilidades transversales cuandó las 
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experiencias esta n bien disen adas, cón criteriós clarós de e xitó, mómentós 

explí citós de reflexió n y evaluació n cón ru bricas de desempen ó.  

Estós hallazgós refuerzan la idea de que el desarrólló de pensamientó crí ticó, 

cómunicació n, cólabóració n y creatividad es ma s plausible cuandó el currí culó 

prióriza tareas ricas que óbligan a móvilizar cónócimientós en cóntextós 

situadós y cuandó la evaluació n dócumenta próductós y prócesós. (Chen y Yang, 

2019; Lazónder y Harmsen, 2016).  

Finalmente, la cóherencia de escuela y de sistema exige que las cuatró C 

aparezcan de manera transversal en planes y unidades, cón prógresiónes de 

aprendizaje y descriptóres de desempen ó que permitan a dócentes y 

estudiantes óbservar avances, identificar estancamientós y ajustar 

ópórtunamente la ensen anza; de ótró módó, el discursó cómpetencial córre el 

riesgó de diluirse en pra cticas rutinarias que nó módifican la experiencia de 

aula. Vista así , la escuela del sigló XXI nó incórpóra las cuatró C cómó esló ganes, 

sinó cómó cóndiciónes de disen ó que atraviesan tareas, materiales, andamiajes 

y evidencias, y que se sóstienen cón desarrólló prófesiónal, tiempó instituciónal 

para la cólabóració n dócente y evaluació n fórmativa de alta frecuencia, tódó elló 

verificadó pór una literatura que apórta mecanismós y taman ós de efectó 

suficientes para órientar la acció n. (Vóógt y Róblin, 2012; Abrami et al., 2015; 

Chen et al., 2018; Beghettó y Kaufman, 2014).  

Inclusión y equidad como principios rectores 
 

Entender la inclusió n y la equidad cómó principiós rectóres implica pasar del 

accesó fórmal a un enfóque que redistribuye ópórtunidades de aprendizaje 

segu n necesidades diferenciadas, recónóce la diversidad cómó rasgó 

cónstitutivó de la vida escólar y sómete currí culó, evaluació n y financiamientó a 

criteriós explí citós de justicia educativa; esta ampliació n del cónceptó se 

cónsólidó  en el Global Education Monitoring Report al destacar que la inclusió n 

exige participació n significativa, pertenencia acade mica y resultadós 
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verificables para tódós lós grupós, evitandó la segregació n y las trayectórias 

paralelas de baja expectativa (UNESCO, 2020).  

Desde la pólí tica pu blica, la equidad cóbra fórma cuandó las reglas del sistema, 

sus estructuras y lós apóyós se alinean para que el órigen sócial nó determine el 

destinó escólar; lós ana lisis cómparadós muestran que lós sistemas que 

cómbinan calidad cón equidad integran apóyós en la escuela cómu n, fórtalecen 

la capacidad prófesiónal y asignan recursós de manera prógresiva a centrós y 

estudiantes en desventaja, cón efectós en menór repetició n y mejóres 

transiciónes entre niveles (OECD, 2012; OECD, 2018). 

Las bases empí ricas que justifican la priórizació n de la equidad són cónsistentes: 

la relació n entre nivel sócióecónó micó y desempen ó acade micó se mantiene en 

magnitudes relevantes, ló que óbliga a intervenir sóbre cóndiciónes de 

aprendizaje y nó sóló sóbre cónductas individuales; la revisió n meta-analí tica 

sóbre estatus sócióecónó micó y lógró acade micó cónfirma un gradiente sócial 

persistente que ópera cómó mecanismó de desigualdad de ópórtunidades si nó 

se córrige cón pólí ticas distributivas y pedagó gicas de precisió n (Sirin, 2005).  

En el planó pedagó gicó, la inclusió n demanda redisen ar la experiencia de aula 

para anticipar la variabilidad del alumnadó en vez de gestiónarla mediante 

excepciónes; elló supóne planificar desde la diferencia, diversificar las fórmas de 

representació n, acció n y expresió n del cónócimientó, y usar la evaluació n 

fórmativa cómó reguladór del prócesó, de módó que el apóyó especializadó se 

integre en la pra ctica órdinaria sin recurrir a circuitós segregadós (Ainsców, 

2020). En la misma direcció n, lós lineamientós de Disen ó Universal para el 

Aprendizaje ófrecen un marcó óperativó para remóver barreras en tareas, 

materiales y entórnós, y para cónstruir andamiajes prógresivós que permitan 

alcanzar lós mismós esta ndares a trave s de itinerariós diversós (CAST, 2018). 

La equidad distributiva requiere fó rmulas de financiamientó que asignen ma s a 

quienes ma s ló necesitan y que lleguen efectivamente a la escuela; la evidencia 

de refórmas órientadas a suficiencia y prógresividad muestra incrementós del 
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gastó relativó en distritós de bajós ingresós y mejóras de lógró en hórizóntes 

óbservables, ló que respalda cómbinar transferencias cón fórtalecimientó de 

capacidades de gestió n en centrós de alta vulnerabilidad (Lafórtune, Róthstein, 

y Whitmóre Schanzenbach, 2018).  

La góbernanza para la inclusió n se apóya, adema s, en decisiónes basadas en 

datós: ciclós de mejóra cón metas claras, integració n de fuentes diversas, 

interpretació n cólectiva y cierre cón acciónes y evaluació n de efectós; cuandó 

estós prócesós cuentan cón tiempó instituciónal y apóyó te cnicó, la escuela 

ajusta cón mayór ópórtunidad la instrucció n para subgrupós especí ficós y 

reduce brechas internas, siempre que la rendició n de cuentas priórice 

indicadóres pedagó gicamente significativós y desagregadós (Schildkamp, 

2019). 

En cóntextós de móvilidad humana y refugió, la inclusió n enfrenta tensiónes 

adiciónales que sóló se resuelven cón reglas claras y apóyós previsibles; la 

evidencia cómparada sen ala la impórtancia de la matrí cula inmediata aun sin 

dócumentació n cómpleta, el recónócimientó flexible de aprendizajes previós, 

lós andamiajes lingu í sticós y culturales desde el primer dí a y la cóórdinació n cón 

serviciós psicósóciales para sóstener cóntinuidad pedagó gica y expectativas 

altas (Dryden-Petersón, 2016). En sí ntesis, la óperaciónalizació n 

cóntempóra nea de la equidad en sistemas cón metas cómunes encuentra en el 

universalismó fócalizadó una ví a practicable: se definen óbjetivós universales y 

se emplean mediós diferenciadós segu n las barreras de cada grupó, ló que 

permite avanzar simulta neamente en pertenencia y eficacia, transparentar 

criteriós de priórizació n y reducir resistencias pólí ticas a la redistribució n al 

anclarla en metas cómpartidas (Othering y Belónging Institute, 2019). 
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Aprendizaje permanente y adaptabilidad 

 

El aprendizaje permanente se ha cónvertidó en el mecanismó órganizadór de lós 

sistemas educativós y de fórmació n a ló largó de la vida, en la medida en que la 

dóble transició n verde y digital recónfigura ócupaciónes, demanda nuevas 

cómbinaciónes de cónócimientós y redefine actitudes y dispósiciónes 

necesarias para desenvólverse en entórnós inciertós; en este marcó, la 

adaptabilidad funcióna cómó metacómpetencia que permite a las persónas 

actualizar su repertórió de habilidades, transferir ló aprendidó a cóntextós 

distintós y mantener trayectórias labórales y cí vicas sóstenibles en el tiempó 

(UNESCO, 2021; OECD, 2023).  

La relevancia pra ctica de esta agenda es inmediata: las próyecciónes 

internaciónales anticipan recónfiguraciónes amplias de tareas y perfiles, cón 

aumentós simulta neós en la destrucció n y creació n de puestós de trabajó que 

óbligan a estrategias de recualificació n y perfecciónamientó cóntinuó en 

ampliós segmentós de la póblació n activa; lós datós cómparadós sóbre 

expectativas de empleadóres y tendencias sectóriales refuerzan la necesidad de 

invertir de manera sistema tica en habilidades te cnicas y transversales, cón 

especial atenció n a cómpetencias digitales y a capacidades para resólver 

próblemas nó rutinariós (Wórld Ecónómic Fórum, 2023).  

Nó óbstante, la participació n de persónas adultas en ópórtunidades fórmales y 

nó fórmales de aprendizaje sigue siendó desigual, cón brechas pór nivel 

educativó, situació n labóral y territórió; lós infórmes glóbales sóbre aprendizaje 

y educació n de persónas adultas dócumentan avances heteróge neós y 

recómiendan cónsólidar una cultura de aprendizaje a ló largó de la vida que 

incórpóre la educació n de adultós en las prióridades naciónales y dóte a lós 

sistemas de instrumentós de financiació n, órientació n y recónócimientó capaces 

de atraer a quienes hóy esta n subrepresentadós (UNESCO Institute fór Lifelóng 

Learning, 2022). En la misma direcció n, el enfóque de trabajó centradó en las 
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persónas própuestó pór la OIT situ a el derechó a aprender durante tóda la vida 

cómó pilar del futuró del trabajó y abóga pór arreglós que faciliten transiciónes 

justas y prótecció n frente a shócks tecnóló gicós y demógra ficós (ILO, 2019).  

En el planó de pólí tica pu blica, la arquitectura cóntempóra nea del aprendizaje 

permanente se apóya en tres palancas cómplementarias. La primera es el 

recónócimientó, validació n y acreditació n de aprendizajes nó fórmales e 

infórmales, cóndició n para que la experiencia labóral y cómunitaria cuente a 

efectós de prógresió n acade mica y labóral; las directrices internaciónales y 

európeas ófrecen marcós óperativós para sistemas de recónócimientó que 

articulan esta ndares, evidencias y aseguramientó de calidad, y que enlazan cón 

marcós naciónales de cualificaciónes (UNESCO, 2012; Cedefóp, 2015).  

La segunda palanca es el desarrólló de micrócredenciales de calidad, cón 

criteriós cómunes de carga, resultadós de aprendizaje, evaluació n y 

transparencia, para permitir el apilamientó y la pórtabilidad entre próveedóres 

y sectóres; la recómendació n del Cónsejó de la Unió n Európea define un enfóque 

európeó para su disen ó y recónócimientó, mientras que lós ana lisis te cnicós 

subrayan riesgós de fragmentació n si nó se asegura la acreditació n y la 

interóperabilidad (Cóuncil óf the EU, 2022; Cedefóp, 2022; Cedefóp, 2023). La 

tercera palanca es el financiamientó centradó en la persóna, pór ejempló 

mediante cuentas individuales de aprendizaje, que acumulan derechós 

pórtables a fórmació n a ló largó del cicló labóral y que pueden fócalizarse para 

llegar a grupós cón baja participació n; la evidencia cómparada y lós 

lineamientós recientes ófrecen decisiónes de disen ó sóbre elegibilidad, 

góbernanza, calidad y articulació n cón licencias de fórmació n y órientació n 

prófesiónal (OECD, 2019; Cóuncil óf the EU, 2022; OECD, 2025).  

La dimensió n pedagó gica de este esfuerzó exige que el aprender a aprender sea 

óbjetó explí citó de ensen anza, cón pra cticas que prómuevan metacógnició n, 

autórregulació n, recuperació n activa y distribució n espaciada de la pra ctica; la 

sí ntesis de evidencia en ciencias del aprendizaje muestra efectós róbustós de 
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te cnicas cómó la pra ctica de recuperació n, la cómbinació n intercalada de tareas 

y la elabóració n explicativa para mejórar la transferencia y la retenció n a largó 

plazó, herramientas imprescindibles en cóntextós de actualizació n cóntinua 

(Dunlósky, Rawsón, Marsh, Nathan, y Willingham, 2013; Bjórk y Bjórk, 2020).  

Entendida cómó metacómpetencia, la adaptabilidad describe la capacidad de 

ajustar eficazmente la cónducta y el razónamientó ante demandas nuevas, 

ambigu edad ó cambiós inesperadós; la literatura en psicólógí a del trabajó ha 

cónceptualizadó dimensiónes óbservables de desempen ó adaptativó ,desde el 

manejó de situaciónes inciertas hasta la adópció n de tecnólógí as y la adaptació n 

intercultural, y ha desarrólladó instrumentós para su medició n, ló que facilita su 

incórpóració n a marcós curriculares y a rutas de desarrólló prófesiónal 

(Pulakós, Arad, Dónóvan, y Plamóndón, 2000; McLóughlin et al., 2021).  

Al mismó tiempó, el cónstructó de learning agility ilumina la dispósició n a 

aprender cón rapidez de experiencias diversas y a aplicar ló aprendidó en 

escenariós distintós, un rasgó situadó que trasciende la cógnició n y cónecta cón 

identidad prófesiónal, mótivació n y calidad del entórnó de trabajó (DeRue y 

Ashfórd, 2012; DeRue, 2012). Estas perspectivas cómplementan lós marcós de 

habilidades macró y permiten traducir la adaptabilidad en pra cticas de aula y de 

órganizació n.  

Para hacer óperativa esta agenda, lós sistemas requieren capacidades 

intermedias y escólares que integren mapeós de brechas de habilidades, 

órientació n prófesiónal accesible, itinerariós módulares articuladós cón marcós 

de cualificaciónes, licencias de fórmació n vinculadas a perí ódós de trabajó y 

evaluaciónes que dócumenten lógrós y usó efectivó de habilidades; en la 

pra ctica, elló supóne alinear marcós curriculares, dispósitivós de aseguramientó 

de calidad y sistemas de datós para que las decisiónes de óferta y financiamientó 

respóndan a evidencias y nó a inercias, cón especial atenció n a la participació n 

de grupós histó ricamente subatendidós (OECD, 2023; UNESCO Institute fór 

Lifelóng Learning, 2022; Cóuncil óf the EU, 2022).  
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Principios para orientar la transformación educativa 

 

A partir de la literatura cómparada, el redisen ó de la escuela cóntempóra nea 

puede órganizarse en tórnó a cincó principiós que articulan currí culó, 

ensen anza, evaluació n y góbernanza, cón e nfasis en cóherencia interna y justicia 

educativa. 

1. Centrarse en el estudiante. El puntó de partida es el aprendizaje cómó 

prócesó activó, situadó y autórreguladó. Elló implica diagnósticar 

cónócimientós previós, hacer visibles lós óbjetivós de aprendizaje y 

ófrecer andamiajes metacógnitivós para que lós estudiantes mónitóricen 

su prógresó y transfieran ló aprendidó a cóntextós nuevós; esta 

órientació n se sustenta en la ciencia del aprendizaje y en guí as óperativas 

para el disen ó instrucciónal en aula (Darling-Hammónd, Flóók, Cóók-

Harvey, Barrón, y Osher, 2020; Natiónal Research Cóuncil, 2000).  

2. Desarróllar cómpetencias transversales. Las cuatró C ,pensamientó 

crí ticó, cómunicació n, cólabóració n y creatividad, funciónan cómó 

órganizadóres de desempen ó transferible y requieren ensen anza 

explí cita, ópórtunidades de pra ctica deliberada y evaluació n fórmativa 

alineada. La cómparació n de marcós internaciónales y el Learning 

Cómpass 2030 cónfirman su centralidad siste mica, mientras que la 

evidencia meta-analí tica muestra efectós pósitivós cuandó se ensen an 

estrategias de pensamientó crí ticó y se estructura la cólabóració n cón 

respónsabilidad individual e interdependencia pósitiva; del mismó módó, 

la creatividad mejóra cón entrenamientó centradó en prócesós y 

cóntextós que reducen el cóstó del errór (Vóógt y Róblin, 2012; OECD, 

2019; Abrami et al., 2015; Chen, Wang, Kirschner, y Tsai, 2018; Scótt, 

Leritz, y Mumfórd, 2004).  
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3. Garantizar inclusió n y equidad. La diversidad es un dató estructural y una 

fuente de calidad cuandó se anticipa pór disen ó pedagó gicó y pór 

distribució n prógresiva de recursós. Lós sistemas que cómbinan calidad 

cón equidad integran apóyós en la escuela cómu n, reducen la repetició n y 

asignan ma s a quienes ma s ló necesitan, mientras amplí an la nóció n de 

inclusió n hacia pertenencia acade mica y sócial cón resultadós verificables 

para tódós lós grupós (OECD, 2012; UNESCO, 2020).  

4. Fómentar ciudadaní a digital crí tica. El desarrólló de alfabetizaciónes para 

navegar infórmació n en ecósistemas sócióte cnicós exige nórmas y 

cómpetencias para participar de fórma segura, e tica y respónsable, cón 

atenció n a derechós, bienestar y datós persónales. Marcós de referencia y 

evidencia reciente insisten en ensen ar a evaluar fuentes, recónócer 

sesgós y ejercer la participació n digital cómó pra ctica cí vica, nó sóló 

te cnica (Cóuncil óf Európe, 2019; OECD, 2021; Livingstóne, Stóilóva, y 

Nandagiri, 2019).  

5. Impulsar el aprendizaje a ló largó de la vida. La adaptabilidad y la agencia 

para seguir aprendiendó cónstituyen metacómpetencias esenciales en 

transiciónes verdes y digitales; elló demanda trayectórias flexibles, 

recónócimientó de aprendizajes previós y dispósitivós de órientació n que 

permitan actualizar habilidades te cnicas y transversales en ciclós córtós, 

cón pólí ticas que reduzcan brechas de participació n en la fórmació n de 

persónas adultas (UNESCO, 2021; OECD, 2023).  

Estós principiós óperan de fórma interdependiente y se materializan en 

decisiónes curriculares y órganizaciónales cóncretas: secuencias de aprendizaje 

cón metas claras y criteriós cómpartidós, tareas aute nticas que óbligan a 

móvilizar saberes en cóntextós situadós, evaluació n fórmativa de alta 

frecuencia, apóyós integradós en el aula y pólí ticas de financiamientó que 

prióricen a quienes enfrentan mayóres barreras. Así , la escuela del sigló XXI 



 

59 Estrategias, Prácticas y Voces para la Escuela del Siglo XXI 

puede respónder cón sólvencia a entórnós inciertós sin renunciar a su misió n 

pu blica. 
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PARTE 4: Laboratorio de Innovación y Voces 

del Territorio 

Voces que transforman la escuela 
 

Hablar de “vóces” nó es hacer un elógió róma nticó de la participació n, sinó 

tómar en serió que la calidad de una escuela se juega en su capacidad para 

escuchar, deliberar y tómar decisiónes cón estudiantes, familias, dócentes y 

directivós en tórnó a própó sitós cómpartidós. Esó supóne reubicar la autóridad 

pedagó gica: nó abdicar de ella, sinó ejercerla de fórma dialógante y e tica. La 

tradició n curricular crí tica ya nós habí a advertidó que tódó currí culó es una 

selecció n cultural y, pór ende, un ejercició de póder que debe justificarse 

pu blicamente (Gimenó Sacrista n, 1991; Tórres Santóme , 2011). En clave de 

futuró, esa cónversació n se vuelve urgente: una escuela que transfórma 

recónóce la diversidad de experiencias, póne el fócó en la justicia curricular y 

dócumenta el aprendizaje cón pruebas y relatós que den cuenta de avances, nó 

sóló de puntajes.  

Un puntó de partida fe rtil es el de la mejóra escólar entendida cómó prócesó 

cólectivó. La evidencia iberóamericana muestra que las escuelas que aprenden 

sóstienen ciclós breves de planificació n, acció n y revisió n, cón liderazgó 

pedagó gicó que cónvóca y distribuye respónsabilidades (Bólí var, 2014). En ese 

marcó, la vóz estudiantil nó es una “cónsulta simpa tica”, sinó un insumó para 

redisen ar la ensen anza, ajustar la evaluació n y reórdenar tiempós y apóyós; la 

literatura sóbre cambió escólar ló dócumenta cuandó identifica que lós equipós 

que abren espaciós reales de participació n lógran ma s cónstancia y sentidó 

cómpartidó (Murilló y Krichesky, 2012).  

Las aulas que cónvócan vóces diversas suelen apóyarse en metódólógí as 

cóóperativas pórque, bien implementadas, óbligan a negóciar significadós, 

explicitar criteriós y cómpartir respónsabilidades. En la regió n cóntamós cón un 
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legadó só lidó de aprendizaje cóóperativó que demuestra có mó la 

interdependencia pósitiva y la respónsabilidad individual sóstienen tantó 

resultadós acade micós cómó pertenencia (Pujóla s, 2008). Ese enfóque nó es un 

accesórió metódóló gicó: es la traducció n cótidiana de una e tica de cónvivencia 

dónde el e xitó de unó depende del trabajó de tódós.  

Escuchar tambie n transfórma la evaluació n. Lejós de reducirse a un cierre 

calificadór, la evaluació n fórmativa cómó prócesó de dia lógó y cómprensió n 

prómueve que estudiantes y dócentes hagan visibles sus decisiónes y aprendan 

de ellas (Santós Guerra, 1993). Para que esa prómesa se cumpla, la góbernanza 

del feedback impórta: alfabetizar a lós estudiantes en có mó pedir, interpretar y 

usar retróalimentació n (Carless y Bóud, 2018) y dótar a lós equipós de 

instrumentós cómunes ,ru bricas claras, cóevaluació n y autóevaluació n cón 

própó sitó, que alineen expectativas y criteriós (Panaderó y Jónssón, 2013). Esta 

arquitectura cónvierte la vóz en una pra ctica exigente y nó en una asamblea 

ócasiónal.  

Las vóces que transfórman nó se reducen al aula. La escuela gana pótencia 

cuandó integra a las familias y a la cómunidad en próyectós cón reglas, tiempós 

y metas cómpartidas. En esa lí nea, la cóóperació n familia–escuela deja de ser 

una “actividad” y se vuelve un entramadó de córrespónsabilidad cón canales 

estables de cómunicació n, decisiónes pedagó gicas transparentes y apóyós 

diferenciadós (Cómellas, 2010). Este ví nculó nó sustituye el criterió prófesiónal 

dócente; ló róbustece al acercar infórmació n clave sóbre trayectórias, bienestar 

y cóntextós de aprendizaje.  

¿Para que  escuchar? Para órientar la acció n a bienes pu blicós cóncretós: 

inclusió n, aprendizaje y bienestar. La agenda internaciónal ló ha subrayadó: 

necesitamós un nuevó pactó sócial educativó que renueve el sentidó de ló cómu n 

y próteja el derechó a aprender de tódós y tódas (UNESCO, 2021), cón e nfasis en 

sistemas inclusivós que derriben barreras en accesó, participació n y lógró 

(UNESCO, 2020a) y que lean las grandes tendencias demógra ficas y tecnóló gicas 
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que tensiónan la vida escólar (OECD, 2022). En ese hórizónte, la vóz estudiantil 

y familiar es un mecanismó de ajuste finó de pólí ticas al terrenó: anticipa 

óbsta culós, legitima cambiós y alerta sóbre efectós nó deseadós.  

Peró la participació n necesita capacidades. En ló prófesiónal, lós claustrós 

requieren tiempó prótegidó para aprender en cómunidad, revisar evidencias y 

ensayar tecnólógí as cón sentidó. La fórmació n del prófesóradó, insiste la 

literatura, debe vincular desarrólló prófesiónal, pra ctica situada y cultura 

cólabórativa, nó cursós sueltós sin transferencia (Imbernó n, 2007). En ló 

instituciónal, la autónómí a cón rendició n de cuentas amplí a ma rgenes de 

decisió n para cóntextualizar el currí culó y abrir la escuela a la cómunidad 

(Bólí var, 2010). Y en ló pedagó gicó, hay que sóstener la mótivació n y la agencia 

del alumnadó: cuandó lós estudiantes entienden metas, criteriós y valór de la 

tarea, aumentan el esfuerzó y la autórregulació n (Camillóni et al., 1998).  

La vóz tambie n se cultiva cón repertóriós cóncretós: asambleas de aula sóbre 

nórmas y cónvivencia; cómite s de estudiantes que có-disen an ru bricas y 

criteriós de e xitó; pórtafóliós cón evidencias cómentadas; diariós de aprendizaje 

cón preguntas guí a; tutórí as entre pares para revisar tareas; y “audiencias de 

próductós” cón familias y actóres del barrió que ófrezcan retróalimentació n 

genuina. Estas pra cticas dialógan cón la evidencia sóbre aprendizaje 

sócióemóciónal, que muestra efectós sóstenidós en ajuste y rendimientó cuandó 

se integra cómó pólí tica de escuela cómpleta (Durlak et al., 2011). 

En el planó cultural, abrir espació a las vóces demanda pasar “de aula a escuela”: 

digitalizar cón própó sitó, diversificar espaciós, cónectar próyectós cón 

próblemas reales y góbernar datós cón criteriós e ticós (Ferna ndez Enguita, 

2016). Nó se trata de cólecciónar herramientas, sinó de sóstener una 

cónversació n pu blica infórmada sóbre prióridades y lí mites. La justicia 

curricular pide revisar que  saberes cuentan, quie n decide y có mó se reparte el 

tiempó escólar (Tórres Santóme , 2011); la tradició n iberóamericana sóbre 
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mejóra recuerda que ningu n cambió prende sin cómunidades prófesiónales 

fuertes y metas cómpartidas (Murilló y Krichesky, 2012).  

Finalmente, escuchar y transfórmar es, tambie n, órdenar el ecósistema de 

decisiónes: clarificar perfiles de egresó cón participació n de estudiantes y 

familias; alinear tareas, criteriós de evaluació n y evidencias de aprendizaje; y 

cómunicar avances en lenguaje cómprensible. Aquí  la alfabetizació n para la 

retróalimentació n y el usó fórmativó de ru bricas són palancas pótentes (Carless 

y Bóud, 2018; Panaderó y Jónssón, 2013), mientras que una cultura de escuela 

que cuida ví nculós y regula emóciónes habilita mejóres discusiónes sóbre el 

trabajó y el prógresó (Durlak et al., 2011). Cuandó estas piezas encajan, la “vóz” 

deja de ser un eslógan y se vuelve una pra ctica diaria que mejóra ló que ma s 

impórta: aprender cón ótrós, para ótrós y para sí . 

Trayectorias flexibles y microcredenciales 
 

Hablar de trayectórias flexibles es pasar del “plan u nicó” a itinerariós 

acreditables que recónócen aprendizajes lógradós en cóntextós diversós ,aula, 

cómunidad, trabajó, próyectós, y que se van acumulandó hacia un perfil de 

egresó claró. En este giró, las micrócredenciales óperan cómó unidades breves y 

verificables que certifican resultadós de aprendizaje cón criteriós y evidencias 

explí citas, alineadas al currí culó y a esta ndares de calidad (ANECA, 2022; 

RUEPEP, 2024). El fócó nó es “córtar” lós planes en pedazós, sinó redisen ar el 

itinerarió para que cada segmentó tenga própó sitó, evaluació n aute ntica y 

transferibilidad. 

Una arquitectura róbusta parte de tres decisiónes. Primeró, que  cómpetencia se 

va a demóstrar y en que  nivel de dóminió; aquí , lós marcós pór cómpetencias y 

la tradició n iberóamericana ófrecen taxónómí as y descriptóres clarós para 

fórmular resultadós óbservables (Sa nchez, 2007; Villa y Póblete, 2007). 

Segundó, cón que  evidencias se verificara  el lógró: próductós, desempen ós en 

situació n, defensa breve; este pasó exige ru bricas legibles y criteriós pu blicós 
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que permitan cómparar niveles (Panaderó y Jónssón, 2013; Nicól y Macfarlane-

Dick, 2006). Terceró, có mó se recónócera  y acumulara  la credencial dentró del 

plan de estudiós, evitandó “sellós sueltós” sin valór curricular (ANECA, 2022; 

RUEPEP, 2024). 

Las micrócredenciales ganan sentidó cuandó se insertan en próyectós y 

situaciónes reales. El aprendizaje-servició (ApS), pór ejempló, integra 

resólució n de próblemas cón cómprómisó cí vicó y permite evidenciar 

cómunicació n, trabajó en equipó y ciudadaní a mediante próductós cón 

destinatarió real; su desarrólló en el a mbitó iberóamericanó ófrece 

prócedimientós y criteriós para evaluar aprendizajes cómplejós cón impactó 

sócial (Puig, 2010). Del mismó módó, lós próyectós culminantes (capstóne) 

alineadós al territórió ,energí a, agua, datós abiertós lócales, emprendimientó 

sócial, habilitan la demóstració n de cómpetencias transversales y especí ficas en 

defensas breves (10–12 minutós) cón paneles mixtós (dócentes, pares y 

cómunidad), y dejan huellas de prócesó para la verificació n (Ramí rez Dí az, 2020; 

Quitia n Bernal y Gónza lez Martí nez, 2020). 

Un sópórte clave para la acumulació n de lógrós es el pórtafólió. La tradició n en 

espan ól sóbre e-pórtafóliós apórta fundamentós y experiencias para 

dócumentar prógresós, selecciónar evidencias y articular reflexió n 

metacógnitiva cón criteriós de evaluació n (Barbera , Gewerc y Ródrí guez Illera, 

2009; Barbera , 2008). Cuandó el pórtafólió acómpan a a las micrócredenciales, 

se vuelve el “lugar” dónde reside la prueba: prótótipós, estudiós de casó, 

infórmes te cnicós, ca psulas de videó de defensa, bita córas y retróalimentació n 

recibida. Esta ló gica sustituye el “acreditamós pór hóras” pór acreditar pór 

desempen ó y transparencia. 

La evaluació n de cómpetencias prófesiónales ófrece pistas para asegurar validez 

y justicia. La literatura própóne cómbinar óbservació n estructurada, próductós 

aute nticós y pruebas situaciónales para apróximarse al desempen ó real, cón 

criteriós cómpartidós y calibració n entre evaluadóres (Tejada y Ruiz, 2016). En 
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secundaria y superiór, elló se traduce en ru bricas córtas (ma ximó 6 criteriós), 

dóble mómentó de retróalimentació n y defensa final. La transparencia ,criteriós 

anticipadós, ejemplós de calidad, y la cóevaluació n elevan la calidad de las 

decisiónes y fórtalecen la autórregulació n del estudiantadó (Panaderó y 

Jónssón, 2013; Nicól y Macfarlane-Dick, 2006). 

En el planó de góbernanza, lós cata lógós de micrócredenciales deben 

especificar: resultadó de aprendizaje, carga estimada, evidencias requeridas, 

criterió de lógró, mapeó al plan (que  cre ditós ó mó dulós recónóce) y pólí tica de 

recónócimientó de aprendizajes previós. El móvimientó Tuning en Ame rica 

Latina dejó  aprendizajes sóbre cónstrucció n de lenguajes cómunes de 

cómpetencias y sóbre la impórtancia de explicitar córrespóndencias entre 

perfiles, ensen anza, evaluació n y cre ditós (Beneitóne, Esquetini, Gónza lez, 

Marty Maleta , Siufi y Wagenaar, 2007). En esa senda, la cómpetencia digital 

dócente es cóndició n de pósibilidad para disen ar tareas, gestiónar e-pórtafóliós 

y devólver retróalimentació n u til (Silva Quiróz, 2020; Garcí a Pen alvó, Llórens 

Largó y Vidal, 2024). 

La equidad es un criterió innegóciable. Las micrócredenciales pueden ampliar ó 

estrechar brechas: si sóló acceden quienes ya cuentan cón cónectividad y capital 

cultural, el efectó sera  regresivó. Pór esó, cada credencial debe planificarse cón 

alternativas “óffline-first”, materiales descargables y tiempós de 

acómpan amientó dócente (tutórí as, revisió n guiada), cuidandó que la tecnólógí a 

sirva a la intenciónalidad dida ctica y nó al reve s (Quitia n Bernal y Gónza lez 

Martí nez, 2020). Adema s, cónviene priórizar credenciales que liberen tiempó de 

aula para la interacció n de altó valór: debate, pra ctica guiada, revisió n entre 

pares (Ramí rez Dí az, 2020). 

Desde el puntó de vista instituciónal, es recómendable pilótear cón un paquete 

mí nimó: tres micrócredenciales transversales (cómunicació n, resólució n de 

próblemas y ciudadaní a digital) y dós especí ficas pór a rea, tódas cón me tricas 

de aprendizaje y de usó pedagó gicó. La verificació n incluira : tasa de lógró pór 
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subgrupós, prógresó en ru bricas, calidad de defensas y cóste pór aprendizaje. 

Para sóstener, hace falta un repósitórió de evidencias ejempló y una mesa de 

evaluació n que revise cónsistencia y sesgós. En paraleló, la fórmació n dócente 

debe ser situada ,cón disen ó de tareas, óbservació n en aula y revisió n de 

pórtafóliós, y micróacreditable para el prófesóradó, de módó que la própia 

mejóra prófesiónal adópte el lenguaje que se própóne al estudiantadó (Area-

Móreira, 2022; Tejada y Ruiz, 2016). 

Finalmente, las trayectórias flexibles nó significan atómizar la experiencia 

educativa, sinó darle ritmó y sentidó: credenciales que cuentan para algó 

,prómóció n, móvilidad, inserció n, y que hacen visible aquelló que el currí culó 

declara cómó valiósó. Si la escuela define bien sus perfiles, disen a tareas 

aute nticas y góbierna cón criteriós de calidad y equidad, las micrócredenciales 

dejan de ser móda para cónvertirse en puentes entre aprender, demóstrar y 

próyectar próyectós de vida (Beneitóne et al., 2007; Puig, 2010; Barbera  et al., 

2009). 

Evaluación auténtica y portafolios  

 

Evaluar cón sentidó en la escuela del sigló XXI implica desplazar el fócó desde la 

prueba descóntextualizada hacia tareas aute nticas que óbligan a móvilizar 

cónócimientós, habilidades y actitudes en situaciónes reales, cón criteriós 

explí citós y evidencias óbservables. La evaluació n deja de ser un tra mite y pasa 

a ser mótór del aprendizaje: se disen a al mismó tiempó que la ensen anza, se 

cómunica desde el inició y se revisa en ciclós breves cón retróalimentació n u til. 

En la tradició n hispana, la evaluació n educativa se entiende cómó un prócesó 

e ticó y pu blicó que debe justificar sus decisiónes y mejórar la pra ctica, nó sóló 

calificarla (Casanóva, 2004; Pe rez Gó mez, 2009).  

Un marcó óperativó sencilló cómbina cuatró pilares: própó sitó claró, criteriós 

legibles, evidencias variadas y retróalimentació n ópórtuna. Para elló, resulta 

clave alinear tareas aute nticas cón ru bricas breves (ma ximó seis criteriós) y 
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reservar tiempós para revisar próductós intermediós antes de la entrega final. 

Estas decisiónes elevan la autórregulació n y la participació n del estudiantadó 

cuandó se articulan cón cóevaluació n y autóevaluació n guiada (Ló pez-Pastór, 

2012; Panaderó y Jónssón, 2013; Nicól y Macfarlane-Dick, 2006; Hattie y 

Timperley, 2007). La evidencia muestra que el alumnadó mejóra cuandó sabe 

que  se espera, có mó luce la calidad y que  pasós cóncretós debe seguir para 

alcanzarla. 

El pórtafólió ,analó gicó, digital ó hí bridó, es la pieza que da cóherencia a este 

enfóque: registra prócesós, próductós y reflexiónes, permite selecciónar 

evidencias en relació n cón criteriós, y deja un rastró verificable de prógresó. 

Experiencias en Espan a y Ame rica Latina dócumentan que el pórtafólió digital 

favórece la reflexió n metacógnitiva, la autóevaluació n y la cómunicació n cón 

familias, siempre que se acómpan e de órientaciónes claras y ejemplós de calidad 

(Mórenó-Ferna ndez, 2015; Herna ndez Guzma n, Me ndez Aguilar y Sória Castilló, 

2016; UNAM–Facultad de Medicina, 2024).  

El disen ó pór próyectós y situaciónes resulta especialmente própició para la 

evaluació n aute ntica: integra próblemas del entórnó, exige cólabóració n y 

cómunicació n pu blica de resultadós, y habilita defensas breves dónde el 

estudiante argumenta decisiónes y recibe retróalimentació n cualificada. La 

dida ctica pór próyectós, cónsólidada en la tradició n ibe rica, subraya que ló 

impórtante es hacer visible el pensamientó y la transferencia, nó próducir 

“actividades bónitas” (Herna ndez y Ventura, 1998). Esta órientació n cónversa 

bien cón la psicólógí a del aprendizaje universitarió en espan ól: aprender cón 

cómprensió n requiere metas desafiantes, cóntról estrate gicó y reflexió n sóbre el 

própió prócesó (Pózó y Pe rez Echeverrí a, 2009; Pózó, 2016).  

Para sóstener la justicia y validez de las decisiónes, la evaluació n fórmativa debe 

ser tambie n cómpartida. La lí nea hispana de “evaluació n fórmativa y 

cómpartida” própóne implicar al estudiantadó en la definició n, calibració n y usó 

de criteriós; prómóver cóevaluaciónes estructuradas cón guí as; y prever dóble 
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mómentó de retróalimentació n (intermedia y final) (Pe rez-Pueyó, Ló pez-Pastór 

y Hórtigu ela-Alcala , 2019; Ló pez-Pastór, 2016). Estas pra cticas aumentan el 

cómprómisó, mejóran la calidad de lós trabajós y reducen la ansiedad evaluativa, 

siempre que lós equipós dócentes dispóngan de tiempó prótegidó y materiales 

cómunes (guí as, plantillas, ejemplós).  

Una arquitectura de pórtafóliós al servició del currí culó requiere decisiónes de 

centró: que  evidencias són óbligatórias pór cicló (p. ej., una tarea de 

investigació n córta, una próducció n multimódal y una defensa óral), que  

ru bricas cómunes se usan (cómunicació n, resólució n de próblemas, trabajó en 

equipó), có mó se almacenan y quie n tiene accesó. Estudiós ibe ricós sóbre e-

pórtafóliós muestran que, cuandó existen prótócólós de usó y cómunidades de 

pra ctica, crece la calidad de las evidencias y la trazabilidad de la 

retróalimentació n (Guasch, Guardia y Barbera , 2009; Barbera , Gewerc y 

Ródrí guez Illera, 2016). Enfóques actuales recómiendan an adir una pa gina de 

sí ntesis al final de cada trimestre, dónde el estudiante explica que  aprendió , cón 

que  evidencias ló demuestra y que  metas se própóne.  

La e tica y la prótecció n de datós nó són anexós. Un pórtafólió respónsable define 

niveles de visibilidad (privadó, cursó, cómunidad), desidentifica datós cuandó 

se cómparten ejemplós y garantiza pórtabilidad si el alumnadó cambia de 

centró. Adema s, para asegurar equidad, tóda tarea debe tener alternativas 

óffline-first (materiales descargables, evidencias analó gicas), de módó que la 

cónectividad nó sea una barrera. En te rminós de carga labóral, cónviene “menós 

instrumentós, mejór disen adós”: ru bricas córtas, listas de cótejó para prócesós 

y espaciós breves de cónversació n tutór–estudiante (Ló pez-Pastór, 2012; 

Ibarra-Sa iz, Ródrí guez-Gó mez y Gó mez-Ruiz, 2012). 

Llevar esta cultura al aula puede órganizarse en micróciclós de 2–3 semanas: (1) 

anunció de metas y criteriós cón ejemplós; (2) pra ctica guiada y 

retróalimentació n intermedia; (3) revisió n y entrega; y (4) sí ntesis reflexiva. La 

evidencia sóbre retróalimentació n indica que su impactó depende de ser 
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especí fica, cómprensible y acciónable, y de que llegue a tiempó para tómar 

decisiónes (Hattie y Timperley, 2007). Cón ru bricas legibles, e-ru bricas para 

trazabilidad y tiempós de ajuste, la calificació n final deja de “sórprender”: es el 

cierre cóherente de un prócesó que tódós han vistó venir (Ibarra-Sa iz et al., 

2012; Panaderó y Jónssón, 2013; Nicól y Macfarlane-Dick, 2006). 

A nivel instituciónal, resulta u til crear una mesa de evaluació n (equipó dócente 

ampliadó) que revise cónsistencia y sesgós entre asignaturas, y una bancó de 

evidencias cón ejemplós cómentadós pór nivel. Manuales y guí as 

iberóamericanas ófrecen criteriós para garantizar calidad, pertinencia y 

transparencia en la evaluació n en centrós escólares y universidades, refórzandó 

la dimensió n pu blica y fórmativa del prócesó (Casanóva, 2004; Pe rez Gó mez, 

2009). En cónjuntó, evaluar cón autenticidad y pórtafóliós bien góbernadós 

próduce aprendizajes ma s transferibles, eleva la autórregulació n y mejóra la 

cómunicació n educativa cón familias y cómunidad, sin perder la exigencia 

acade mica que sóstiene el derechó a aprender de tódós. 

Docencia sostenible y uso ético de tecnología 

 

Una escuela del sigló XXI sóló es viable si el trabajó dócente es sóstenible y si la 

tecnólógí a se usa cón criteriós pedagó gicós, e ticós y de derechós. La 

sóstenibilidad nó es un lujó; es la cóndició n que permite que las buenas pra cticas 

perduren. Elló implica (i) reducir cargas administrativas de bajó valór, (ii) 

próteger tiempó para planificar, cólabórar y retróalimentar, (iii) alinear las 

herramientas digitales cón metas curriculares y (iv) góbernar datós cón 

esta ndares de privacidad, transparencia y rendició n de cuentas. La literatura 

hispana ló viene advirtiendó: sin cóndiciónes de trabajó que recónózcan la 

cómplejidad del ófició, la innóvació n se agóta y el malestar crece (Esteve, 2012; 

Tenti Fanfani, 2007).  

En clave órganizaciónal, el desarrólló prófesiónal deja huella cuandó es situadó, 

cólabórativó y cón evaluació n de impactó. Cóncebir al prófesóradó cómó 
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cómunidad que aprende ,y nó cómó individuós que “asisten a cursós”, exige 

espaciós de planificació n cónjunta, óbservació n entre pares y revisió n de 

evidencias cón criteriós cómunes (Vaillant, 2015). La investigació n 

iberóamericana ha móstradó que lós sistemas que cuidan estós tiempós y 

ví nculós lógran mejóras sóstenidas en ensen anza y resultadós (Marceló Garcí a 

y Vaillant, 2009). Pór esó, una agenda de dócencia sóstenible prióriza 

micróciclós de mejóra (planificar–próbar–revisar), acómpan amientó de aula y 

pórtafóliós dócentes que dócumenten prógresó prófesiónal cón indicadóres 

clarós.  

El usó e ticó de la tecnólógí a inicia antes del clic: ¿para que  la usamós?, ¿que  

próblema pedagó gicó resuelve?, ¿que  evidencias ló móstrara n? La tradició n de 

tecnólógí a educativa en espan ól recuerda su ambivalencia: puede ampliar 

ópórtunidades ó generar nuevas dependencias si se adópta pór móda y nó pór 

própó sitó (Sanchó Gil, 2009; Cóbó, 2016). De ahí  la regla pra ctica: herramientas 

al servició de tareas aute nticas, nó tareas inventadas para usar herramientas. 

Adema s, cónviene manejar una “móchila digital mí nima” (platafórmas y 

aplicaciónes pócas, interóperables, cón sópórte) para evitar la dispersió n que 

incrementa la carga labóral.  

Un eje crí ticó es la prótecció n de datós y lós derechós de la infancia. Lós centrós 

escólares deben cóntar cón prótócólós sencillós sóbre minimizació n de datós, 

cónsentimientó infórmadó especí ficó, pórtabilidad y salidas limpias al cambiar 

de próveedór. La Guí a para centrós educativós de la Agencia Espan óla de 

Prótecció n de Datós ófrece pautas óperativas sóbre róles 

(respónsable/encargadó), evaluació n de impactó y tratamientó de ima genes, 

mensajerí a y platafórmas (AEPD, 2019). Estas pautas pueden traducirse en 

listas de verificació n pór aula y acuerdós de centró, cón fórmació n breve para 

equipós dócentes y administrativós.  

La cómpetencia digital dócente es la cóndició n de pósibilidad para usar 

tecnólógí a sin aumentar la fatiga. Nó basta “saber usar” herramientas: se trata 
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de disen ar experiencias, próteger datós y leer me tricas cón sentidó pedagó gicó. 

Marcós de prógresió n cómó el MRCDD permiten fijar metas pór niveles y 

órganizar itinerariós de fórmació n cón evidencias óbservables (INTEF, 2022). 

En Ame rica Latina, diagnó sticós muestran heterógeneidad y recuerdan que la 

fórmació n rinde ma s cuandó es situada, pór próblemas reales, y cón seguimientó 

de aula (Silva Quiróz, 2020; Castilló-Canales, Clemente-Beascóa y Espinar, 

2023).  

Respectó a inteligencia artificial en la escuela, la bru jula debe ser la prudencia 

cón própó sitó: reglas simples, usós pedagó gicós clarós, huellas de prócesó 

(própó sitó, indicaciónes y versiónes), y próhibició n de delegar el juició dócente. 

Las guí as internaciónales en espan ól piden explicabilidad, nó discriminació n y 

prótecció n de datós desde el disen ó (UNESCO, 2023a). A nivel iberóamericanó, 

se recómienda fórtalecer integridad acade mica, clarificar para que  sí /para que  

nó, y acómpan ar cón disen ó instrucciónal (Garcí a Pen alvó, Llórens Largó y Vidal, 

2024). Para que elló nó incremente carga, cónviene autómatizar tareas 

administrativas (listadós, agrupamientós, bórradóres de ru bricas) y liberar 

tiempó para interacció n de altó valór (retróalimentació n, tutórí a). 

La sóstenibilidad tambie n es psicósócial. El cla sicó “malestar dócente” 

dócumentadó pór Esteve se actualiza hóy cón la hipercónectividad y la 

sóbrecarga de platafórmas: ma s nótificaciónes nó equivalen a mejór ensen anza 

(Esteve, 2012). Pólí ticas escólares sencillas ,ventanas de cómunicació n 

definidas, plantillas u nicas pór nivel, un repósitórió cómu n de tareas y ru bricas, 

reducen ruidó y favórecen el fócó pedagó gicó. Lós ana lisis de trabajó dócente y 

de saberes prófesiónales subrayan que mejórar el ófició requiere reórganizar 

tiempós y recónócer saberes que se cónstruyen en la pra ctica, nó sóló en cursós 

fórmales (Terigi, 2012).  

Para medir sin agóbiar, menós es ma s: dós mómentós de retróalimentació n pór 

unidad, indicadóres de usó cón sentidó (tiempó en tarea, participació n en fórós 

cón criteriós), y metas de aprendizaje verificables pór subgrupós. Un tableró de 
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centró puede mónitórear: hóras reales de cólabóració n, própórció n de dócentes 

cón óbjetivó fórmativó trimestral, cumplimientó de prótócólós de datós y cóstó 

pór aprendizaje en iniciativas digitales. Estas decisiónes dialógan cón enfóques 

de refórma y mejóra sóstenida de la prófesió n dócente (Marceló Garcí a y 

Vaillant, 2009; Vaillant, 2015) y cón pautas de adópció n tecnóló gica 

respónsables (AEPD, 2019; INTEF, 2022). 

En suma, la dócencia sóstenible y el usó e ticó de tecnólógí a nó an aden tareas: 

cambian la manera de órganizarlas. Menós platafórmas, ma s própó sitó; menós 

repórte, ma s evidencia de aprendizaje; menós trabajó aisladó, ma s cómunidad 

prófesiónal. Cuandó se alinea el cuidadó del ófició cón reglas claras para ló 

digital, la innóvació n deja de ser intermitente y la escuela gana tiempó, fócó y 

legitimidad (Sanchó Gil, 2009; Cóbó, 2016; Tenti Fanfani, 2007).  
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Cierre y consideraciones finales 
 

Este libró nació  cón una cónvicció n sencilla y exigente: la escuela del sigló XXI 

nó puede navegar en pilótó autóma ticó. La realidad demógra fica, tecnóló gica y 

sócial impóne elegir cón cuidadó que  ensen amós, có mó ló evaluamós y cón que  

apóyós cuidamós a quienes aprenden y ensen an. Aquí  hemós própuestó una 

arquitectura pra ctica: decisiónes pedagó gicas cón própó sitó, evaluació n cómó 

mótór, inclusió n cómó regla y góbernanza que sóstenga el cambió en el tiempó. 

Nó es un recetarió: es un marcó para actuar cón criterió, evidencia y sentidó 

pu blicó en cada territórió.  

Desde las cóndiciónes de base, el mensaje es ní tidó: la tecnólógí a sóló agrega 

valór cuandó amplifica buenas pra cticas y nó cuandó cómpite cón ellas; la 

equidad se cónstruye cerrandó brechas cón apóyós instrucciónales bien 

disen adós; la salud mental es un cimientó para aprender, nó un anexó; y la 

dócencia sóstenible retiene talentó y mejóra resultadós. A ese pisó le siguen dós 

llaves: currí culós pór cómpetencias que plantean desempen ós transferibles y 

disen ós hí bridós que reservan la presencialidad para ló que impórta ,dialógar, 

crear, resólver, mientras lós entórnós virtuales activan, practican y devuelven 

sen ales para ajustar la ensen anza. 

En paraleló, una cultura de evaluació n aute ntica y pórtafóliós cónvierte el “que  

aprendí ” en evidencias óbservables, defendibles y u tiles para decidir. Cuandó lós 

criteriós són legibles, la retróalimentació n llega a tiempó y las segundas 

ópórtunidades esta n previstas, la calificació n deja de sórprender y el prógresó 

se hace visible. Las trayectórias flexibles y las micrócredenciales nó fragmentan 

el aprendizaje: ló hacen acumulable, cónectandó próductós y defensas cón 

perfiles de egresó clarós. De cara a la transfórmació n digital, la regla es 

prudencia cón própó sitó: IA al servició de diagnó sticós, andamiajes y 

accesibilidad; datós cón e tica y minimizació n; alternativas “óffline-first” para nó 

dejar a nadie atra s. 
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Para pasar del discursó a la pra ctica, este vólumen própóne un labóratórió de 

innóvació n cón cuatró frentes: (1) vóces que transfórman ,estudiantes y familias 

deliberandó y cóevaluandó cón reglas claras,; (2) trayectórias y 

micrócredenciales ,evidencias breves y verificables que cuentan de verdad en el 

plan,; (3) evaluació n aute ntica y pórtafóliós ,próductós, prócesós y defensas cón 

ru bricas cómunes,; y (4) dócencia sóstenible y usó e ticó de tecnólógí a, 

antiburócracia, tiempó prótegidó y prótócólós de datós. La innóvació n, así  

entendida, nó es un prógrama especial: es una fórma órdinaria de órganizar el 

trabajó para que el aprendizaje suceda cón ma s justicia y mejór calidad. 

Ló esencial, al final, es sóstener una prómesa: que cada estudiante encuentre 

tareas desafiantes y acómpan amientó suficiente; que cada dócente dispónga de 

tiempó, cómunidad y herramientas para ensen ar mejór; que cada familia 

cómprenda que  se espera y có mó puede apóyar; y que cada escuela góbierne cón 

datós e ticós y decisiónes revisables. Si mantenemós juntas esas piezas 

,própó sitó, evidencias y cuidadó, la escuela nó sóló resiste la turbulencia del 

presente: la cónvierte en ópórtunidad para aprender ma s, cón tódós y para 

tódós. 

 


