


2026 by Editora Artemis 
Copyright © Editora Artemis 

Copyright do Texto © 2026 Os autores 
Copyright da Edição © 2026 Editora Artemis 

 
O conteúdo deste livro está licenciado sob uma Licença de Atribuição Creative 
Commons Atribuição-Não-Comercial NãoDerivativos 4.0 Internacional (CC BY-
NC-ND 4.0). Direitos para esta edição cedidos à Editora Artemis pelos autores. 

Permitido o download da obra e o compartilhamento, desde que sejam atribuídos créditos aos autores, 
e sem a possibilidade de alterá-la de nenhuma forma ou utilizá-la para fins comerciais.  

A responsabilidade pelo conteúdo dos artigos e seus dados, em sua forma, correção e confiabilidade é 
exclusiva dos autores. A Editora Artemis, em seu compromisso de manter e aperfeiçoar a qualidade e 
confiabilidade dos trabalhos que publica, conduz a avaliação cega pelos pares de todos manuscritos 
publicados, com base em critérios de neutralidade e imparcialidade acadêmica.  

Editora Chefe  Profª Drª Antonella Carvalho de Oliveira 

Editora Executiva M.ª Viviane Carvalho Mocellin 
Direção de Arte M.ª Bruna Bejarano 
Diagramação Elisangela Abreu 
Organizadora Dra. Carolina Fuentes-Henríquez 
Imagem da Capa adrenalinapura/123RF 
Bibliotecário Maurício Amormino Júnior – CRB6/2422 
  

Conselho Editorial 
Prof.ª Dr.ª Ada Esther Portero Ricol, Universidad Tecnológica de La Habana “José Antonio Echeverría”, Cuba 
Prof. Dr. Adalberto de Paula Paranhos, Universidade Federal de Uberlândia, Brasil 
Prof. Dr. Agustín Olmos Cruz, Universidad Autónoma del Estado de México, México 
Profª Drª Alda Rocío Ortiz Muñiz, Universidad Autónoma Metropolitana, México 
Prof.ª Dr.ª Amanda Ramalho de Freitas Brito, Universidade Federal da Paraíba, Brasil 
Prof.ª Dr.ª Ana Clara Monteverde, Universidad de Buenos Aires, Argentina 
Prof.a Dr.a Ana Júlia Viamonte, Instituto Superior de Engenharia do Porto (ISEP), Portugal 
Prof. Dr. Ángel Mujica Sánchez, Universidad Nacional del Altiplano, Peru 
Prof.ª Dr.ª Angela Ester Mallmann Centenaro, Universidade do Estado de Mato Grosso, Brasil 
Prof.ª Dr.ª Begoña Blandón González, Universidad de Sevilla, Espanha 
Prof.ª Dr.ª Carmen Pimentel, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Brasil 
Prof.ª Dr.ª Catarina Castro, Universidade Nova de Lisboa, Portugal 
Prof.ª Dr.ª Cirila Cervera Delgado, Universidad de Guanajuato, México 
Prof.ª Dr.ª Cláudia Neves, Universidade Aberta de Portugal 
Prof.ª Dr.ª Cláudia Padovesi Fonseca, Universidade de Brasília-DF, Brasil 
Prof. Dr. Cleberton Correia Santos, Universidade Federal da Grande Dourados, Brasil 
Dr. Cristo Ernesto Yáñez León – New Jersey Institute of Technology, Newark, NJ, Estados Unidos 

Editora Artemis 
Curitiba-PR  Brasil 
www.editoraartemis.com.br   
e-mail:publicar@editoraartemis.com.br 

https://orcid.org/0000-0002-2004-6298
https://orcid.org/0000-0002-1475-6277
http://lattes.cnpq.br/9172103976395213
http://lattes.cnpq.br/9172103976395213
https://orcid.org/0000-0002-9704-9411
http://lattes.cnpq.br/1208086522665870
https://orcid.org/0000-0003-2651-5996
https://orcid.org/0000-0002-9845-5390
https://orcid.org/0000-0002-7013-8780
http://lattes.cnpq.br/0250232822609557
https://orcid.org/0000-0003-1025-5675
http://lattes.cnpq.br/2877747717021833
https://novaresearch.unl.pt/en/persons/catarina-castro
https://orcid.org/0000-0001-8036-838X
https://www2.uab.pt/departamentos/DEED/detaildocente.php?doc=107
https://orcid.org/0000-0001-7915-3496
https://orcid.org/0000-0001-7915-3496
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4343894D0
https://orcid.org/0000-0002-0930-0179
http://www.editoraartemis.com.br/


Prof. Dr. David García-Martul, Universidad Rey Juan Carlos de Madrid, Espanha 
Prof.ª Dr.ª Deuzimar Costa Serra, Universidade Estadual do Maranhão, Brasil 
Prof.ª Dr.ª Dina Maria Martins Ferreira, Universidade Estadual do Ceará, Brasil 
Prof.ª Dr.ª Edith Luévano-Hipólito, Universidad Autónoma de Nuevo León, México 
Prof.ª Dr.ª Eduarda Maria Rocha Teles de Castro Coelho, Universidade de Trás-os-Montes e Alto Douro, Portugal 
Prof. Dr. Eduardo Eugênio Spers, Universidade de São Paulo (USP), Brasil 
Prof. Dr. Eloi Martins Senhoras, Universidade Federal de Roraima, Brasil 
Prof.ª Dr.ª Elvira Laura Hernández Carballido, Universidad Autónoma del Estado de Hidalgo, México 
Prof.ª Dr.ª Emilas Darlene Carmen Lebus, Universidad Nacional del Nordeste, Argentina 
Prof.ª Dr.ª Erla Mariela Morales Morgado, Universidad de Salamanca, Espanha 
Prof. Dr. Ernesto Cristina, Universidad de la República, Uruguay 
Prof. Dr. Ernesto Ramírez-Briones, Universidad de Guadalajara, México 
Prof. Dr. Fernando Hitt, Université du Québec à Montréal, Canadá 
Prof. Dr. Gabriel Díaz Cobos, Universitat de Barcelona, Espanha 
Prof.a Dr.a Gabriela Gonçalves, Instituto Superior de Engenharia do Porto (ISEP), Portugal 
Prof.ª Dr.ª Galina Gumovskaya – Higher School of Economics, Moscow, Russia 
Prof. Dr. Geoffroy Roger Pointer Malpass, Universidade Federal do Triângulo Mineiro, Brasil 
Prof.ª Dr.ª Gladys Esther Leoz, Universidad Nacional de San Luis, Argentina 
Prof.ª Dr.ª Glória Beatriz Álvarez, Universidad de Buenos Aires, Argentina 
Prof. Dr. Gonçalo Poeta Fernandes, Instituto Politécnico da Guarda, Portugal 
Prof. Dr. Gustavo Adolfo Juarez, Universidad Nacional de Catamarca, Argentina 
Prof. Dr. Guillermo Julián González-Pérez, Universidad de Guadalajara, México 
Prof. Dr. Håkan Karlsson, University of Gothenburg, Suécia 
Prof.ª Dr.ª Iara Lúcia Tescarollo Dias, Universidade São Francisco, Brasil   
Prof.ª Dr.ª Isabel del Rosario Chiyon Carrasco, Universidad de Piura, Peru 
Prof.ª Dr.ª Isabel Yohena, Universidad de Buenos Aires, Argentina 
Prof. Dr. Ivan Amaro, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Brasil 
Prof. Dr. Iván Ramon Sánchez Soto, Universidad del Bío-Bío, Chile 
Prof.ª Dr.ª Ivânia Maria Carneiro Vieira, Universidade Federal do Amazonas, Brasil 
Prof. Me. Javier Antonio Albornoz, University of Miami and Miami Dade College, Estados Unidos 
Prof. Dr. Jesús Montero Martínez, Universidad de Castilla - La Mancha, Espanha 
Prof. Dr. João Manuel Pereira Ramalho Serrano, Universidade de Évora, Portugal 
Prof. Dr. Joaquim Júlio Almeida Júnior, UniFIMES - Centro Universitário de Mineiros, Brasil 
Prof. Dr. Jorge Ernesto Bartolucci, Universidad Nacional Autónoma de México, México 
Prof. Dr. José Cortez Godinez, Universidad Autónoma de Baja California, México  
Prof. Dr. Juan Carlos Cancino Diaz, Instituto Politécnico Nacional, México 
Prof. Dr. Juan Carlos Mosquera Feijoo, Universidad Politécnica de Madrid, Espanha 
Prof. Dr. Juan Diego Parra Valencia, Instituto Tecnológico Metropolitano de Medellín, Colômbia 
Prof. Dr. Juan Manuel Sánchez-Yáñez, Universidad Michoacana de San Nicolás de Hidalgo, México 
Prof. Dr. Juan Porras Pulido, Universidad Nacional Autónoma de México, México 

Editora Artemis 
Curitiba-PR  Brasil 
www.editoraartemis.com.br   
e-mail:publicar@editoraartemis.com.br 

https://orcid.org/0000-0002-0160-9374
http://lattes.cnpq.br/9349562924350573
https://orcid.org/0000-0003-2585-497X
https://orcid.org/0000-0003-2988-405X
https://orcid.org/0000-0002-5985-8875
http://lattes.cnpq.br/7800954800978254
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4764629P0
http://132.248.160.2:8991/pdf_f1501/000000049.pdf
https://orcid.org/0000-0002-9456-8742
https://orcid.org/0000-0001-5447-8251
https://orcid.org/0000-0002-1131-7199
https://orcid.org/0000-0002-1428-2542
https://orcid.org/0000-0002-9106-8806
https://orcid.org/0000-0003-1602-419X
https://orcid.org/0000-0002-3584-5498
https://www.hse.ru/en/staff/ggoumovskaya/
http://lattes.cnpq.br/4326102798287137
https://orcid.org/0000-0003-0965-7087
https://orcid.org/0000-0002-1948-4100
https://orcid.org/0000-0003-1278-0369
https://drive.google.com/file/d/1G7lHLsXjBfKRPq3d25SzCBelWRrCHU2m/view
https://orcid.org/0000-0003-2307-0186
https://orcid.org/0000-0002-3175-1478
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4756041T8
http://lattes.cnpq.br/7236475214443844
http://udep.edu.pe/perfil/isabel-chiyon/
https://orcid.org/0000-0003-2047-9680
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4771023P2
https://orcid.org/0000-0002-1564-3397
http://lattes.cnpq.br/1719336988574799
https://www.imdb.com/name/nm9018102/
https://orcid.org/0000-0002-0309-3367
https://orcid.org/0000-0001-5178-8158
http://lattes.cnpq.br/0756867367167560
https://orcid.org/0000-0001-5184-3911
https://orcid.org/0000-0002-6112-6112
https://orcid.org/0000-0002-3708-7010
https://orcid.org/0000-0003-3292-2176
http://scienti.colciencias.gov.co:8081/cvlac/visualizador/generarCurriculoCv.do?cod_rh=0001237730
http://scienti.colciencias.gov.co:8081/cvlac/visualizador/generarCurriculoCv.do?cod_rh=0001237730
https://orcid.org/0000-0002-1086-7180
https://orcid.org/0000-0003-4926-8481
http://www.editoraartemis.com.br/


Prof. Dr. Júlio César Ribeiro, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Brasil 
Prof. Dr. Leinig Antonio Perazolli, Universidade Estadual Paulista (UNESP), Brasil 
Prof.ª Dr.ª Lívia do Carmo, Universidade Federal de Goiás, Brasil 
Prof.ª Dr.ª Luciane Spanhol Bordignon, Universidade de Passo Fundo, Brasil 
Prof. Dr. Luis Fernando González Beltrán, Universidad Nacional Autónoma de México, México 
Prof. Dr. Luis Vicente Amador Muñoz, Universidad Pablo de Olavide, Espanha 
Prof.ª Dr.ª Macarena Esteban Ibáñez, Universidad Pablo de Olavide, Espanha 
Prof. Dr. Manuel Ramiro Rodriguez, Universidad Santiago de Compostela, Espanha 
Prof. Dr. Manuel Simões, Faculdade de Engenharia da Universidade do Porto, Portugal 
Prof.ª Dr.ª Márcia de Souza Luz Freitas, Universidade Federal de Itajubá, Brasil 
Prof. Dr. Marcos Vinicius Meiado, Universidade Federal de Sergipe, Brasil 
Prof.ª Dr.ª Mar Garrido Román, Universidad de Granada, Espanha 
Prof.ª Dr.ª Margarida Márcia Fernandes Lima, Universidade Federal de Ouro Preto, Brasil 
Prof.ª Dr.ª María Alejandra Arecco, Universidad de Buenos Aires, Argentina 
Prof.ª Dr.ª Maria Aparecida José de Oliveira, Universidade Federal da Bahia, Brasil 
Prof.ª Dr.ª Maria Carmen Pastor, Universitat Jaume I, Espanha 
Prof.ª Dr.ª Maria da Luz Vale Dias – Universidade de Coimbra, Portugal 
Prof.ª Dr.ª Maria do Céu Caetano, Universidade Nova de Lisboa, Portugal 
Prof.ª Dr.ª Maria do Socorro Saraiva Pinheiro, Universidade Federal do Maranhão, Brasil 
Prof.ª Dr.ª Mª Graça Pereira,  Universidade do Minho, Portugal  
Prof.ª Dr.ª Maria Gracinda Carvalho Teixeira, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Brasil 
Prof.ª Dr.ª María Guadalupe Vega-López, Universidad de Guadalajara, México 
Prof.ª Dr.ª Maria Lúcia Pato,  Instituto Politécnico de Viseu, Portugal 
Prof.ª Dr.ª Maritza González Moreno, Universidad Tecnológica de La Habana, Cuba 
Prof.ª Dr.ª Mauriceia Silva de Paula Vieira, Universidade Federal de Lavras, Brasil 
Prof. Dr. Melchor Gómez Pérez, Universidad del Pais Vasco, Espanha 
Prof.ª Dr.ª Ninfa María Rosas-García, Centro de Biotecnología Genómica-Instituto Politécnico Nacional, México 
Prof.ª Dr.ª Odara Horta Boscolo, Universidade Federal Fluminense, Brasil 
Prof. Dr. Osbaldo Turpo-Gebera, Universidad Nacional de San Agustín de Arequipa, Peru 
Prof.ª Dr.ª Patrícia Vasconcelos Almeida, Universidade Federal de Lavras, Brasil 
Prof.ª Dr.ª Paula Arcoverde Cavalcanti, Universidade do Estado da Bahia, Brasil 
Prof. Dr. Rodrigo Marques de Almeida Guerra, Universidade Federal do Pará, Brasil 
Prof. Dr. Saulo Cerqueira de Aguiar Soares, Universidade Federal do Piauí, Brasil 
Prof. Dr. Sergio Bitencourt Araújo Barros, Universidade Federal do Piauí, Brasil 
Prof. Dr. Sérgio Luiz do Amaral Moretti, Universidade Federal de Uberlândia, Brasil 
Prof.ª Dr.ª Silvia Inés del Valle Navarro, Universidad Nacional de Catamarca, Argentina 
Prof.ª Dr.ª Solange Kazumi Sakata, Instituto de Pesquisas Energéticas e Nucleares (IPEN)- USP, Brasil 
Prof.ª Dr.ª Stanislava Kashtanova, Saint Petersburg State University, Russia 
Prof.ª Dr.ª Susana Álvarez Otero – Universidad de Oviedo, Espanha 
Prof.ª Dr.ª Teresa Cardoso, Universidade Aberta de Portugal 
Prof.ª Dr.ª Teresa Monteiro Seixas, Universidade do Porto, Portugal 

Editora Artemis 
Curitiba-PR  Brasil 
www.editoraartemis.com.br   
e-mail:publicar@editoraartemis.com.br 

http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4481542Z5
http://lattes.cnpq.br/3822723627284619
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4756041T8
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4227371A7
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4130908A0&tokenCaptchar=03AHaCkAZATBRA7Jh_MlyMSAKLQluufjZD1uOSUW0ViDRjW3nwPleRXF6vyHxfESBGHcrDeKqw3BuugNe1-YUwIqDzC3ZtDdmRevpEvuoJmAxmsOZFOLnCiVwVED8oKj2iO29sB-DZJwCVYbYezAEClKJI35N4Q3CQjPFhDk_WpuRTh9XqWhtM3jvASOupuw24OwCI1sOD7r1ArrV8EBzuk-s16qFxrfU2OON_s47HGCW2tTpQyTnFqVt1dxi5xiE_PIx0HfGmLWAMxa0QECTXXoiP2O3b_0d4iBKpjAbXvQQB-ZuYOBsoAelhScNmU_w25OBBH_TnsaQ_YsF5Z_byS0WFhVFBefOONNLL38zu8p-DB_jccJZQvhxaQE-MTjMQbRtpA2H5XY8gp2s_Rf1-7ZS9ZUXN3CP8Fw
https://orcid.org/0000-0002-3492-1145
http://orcid.org/0000-0003-2203-3236
https://orcid.org/0000-0002-2246-4784
https://orcid.org/0000-0003-1516-7869
https://orcid.org/0000-0002-3355-4398
http://lattes.cnpq.br/2282358535990348
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4744415U9
https://orcid.org/0000-0002-1454-2471
http://lattes.cnpq.br/1795077420118200
https://orcid.org/0000-0003-1348-764X
http://lattes.cnpq.br/5730359043017612
https://orcid.org/0000-0001-9909-3646
https://orcid.org/0000-0002-0717-0075
https://www.cienciavitae.pt/pt/201A-4926-CC70
http://lattes.cnpq.br/1100319102837718
https://orcid.org/0000-0001-7987-2562
https://orcid.org/0000-0001-7987-2562
https://orcid.org/0000-0001-7987-2562
https://orcid.org/0000-0002-1781-2596
https://orcid.org/0000-0002-2286-4155
https://orcid.org/0000-0002-3994-037X
http://lattes.cnpq.br/5162301829062052
https://orcid.org/0000-0002-3411-6250
http://lattes.cnpq.br/6656933554814005
https://orcid.org/0000-0003-2199-561X
http://lattes.cnpq.br/3405645093765294
http://lattes.cnpq.br/7808313507417916
http://lattes.cnpq.br/8010434422032876
http://lattes.cnpq.br/0955565337333241
http://lattes.cnpq.br/4639320486261004
http://lattes.cnpq.br/1686957518540720
https://drive.google.com/file/d/1vlbt552OjbEjMt9cSrV04_nUqTZ86pWp/view
http://lattes.cnpq.br/7715634436402530
https://orcid.org/0000-0003-1090-0320
https://orcid.org/0000-0001-8603-5690
https://orcid.org/0000-0002-7918-2358
https://orcid.org/0000-0002-0043-6926
http://www.editoraartemis.com.br/


Prof. Dr. Valter Machado da Fonseca, Universidade Federal de Viçosa, Brasil 
Prof.ª Dr.ª Vanessa Bordin Viera, Universidade Federal de Campina Grande, Brasil 
Prof.ª Dr.ª Vera Lúcia Vasilévski dos Santos Araújo, Universidade Tecnológica Federal do Paraná, Brasil 
Prof. Dr. Wilson Noé Garcés Aguilar, Corporación Universitaria Autónoma del Cauca, Colômbia 
Prof. Dr. Xosé Somoza Medina, Universidad de León, Espanha 

 

 

 

 

 
 

 

 
 

 
Dados Internacionais de Catalogação na Publicação (CIP) 

(eDOC BRASIL, Belo Horizonte/MG) 
 

H918 Humanizar la retroalimentación académica en la era de la 
inteligencia artificial generativa [livro eletrônico]: 
desafíos para la educación superior / Carolina Fuentes 
(organizadora). – 1. ed. – Curitiba, PR: Editora Artemis, 
2026. 
il. color.   

 Formato: PDF. 
Requisitos de sistema: Adobe Acrobat Reader. 
Modo de acesso: World Wide Web. 
Texto em espanhol. 
Inclui bibliografia. 
ISBN 978-65-82858-36-9 
DOI 10.37572/EdArt_171026369 

 

 1. Ensino superior. 2. Avaliação educacional. 3. Inteligência 
artificial – Educação. 4. Retroalimentação acadêmica. I. 
Fuentes, Carolina. II. Título.  

CDD 378.1 
 

Elaborado por Maurício Amormino Júnior – CRB6/2422 

Editora Artemis 
Curitiba-PR  Brasil 
www.editoraartemis.com.br   
e-mail:publicar@editoraartemis.com.br 

 

http://lattes.cnpq.br/7825092605305826
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4756041T8
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4273971U7
http://lattes.cnpq.br/6470095241359182
https://scienti.minciencias.gov.co/cvlac/visualizador/generarCurriculoCv.do?cod_rh=0001389538
https://orcid.org/0000-0002-0857-3837
http://www.editoraartemis.com.br/


AGRADECIMIENTOS

Un agradecimiento especial a la Agencia Nacional de Investigación y Desarrollo 

(ANID) por el financiamiento del proyecto FONDECYT de Iniciación N°11261161 titulado 

“FeeD-BoT: Chatbot con Inteligencia Artificial Generativa para Retroalimentación 

académica en programas de postgrado en línea y a distancia”, proyecto en el que la 

organizadora de este libro cumple el rol de Investigadora Responsable.

Agradezco de manera especial a las autoras, autores y coautores de los capítulos 

que forman parte de esta obra quienes, desde su expertiz, desarrollo personal, profesional 

y académico de sus especialidades contribuyeron al rigor de la escritura, creatividad y 

compromiso educativo desde sus ámbitos de acción disciplinar. Donde cada una de las 

propuestas consideradas en el presente libro buscan dar una mirada complementaria a 

las exigencias actuales de la Educación Superior.

Dra. Laura Jiménez Pérez

Dr. Marcelo Careaga Butter

Dra. Gladys Contreras Sanzana

Dra. Eileen Sepúlveda Valenzuela

Dra. Angelica Vera Sagredo

Dr. (c)Andrés Seguel Arriagada

Mg. Nadia Castro Arias

Mg Francisco Fuentes Contreras

Mg. Regner Muñoz Barahona

Ashley Reil Ríos



PRÓLOGO

Hay palabras que, con el paso del tiempo, corren el riesgo de desgastarse. 

Innovación es una de ellas. Transformación probablemente sea otra. Y quizás inteligencia 

artificial empiece también a recorrer ese camino. Las repetimos con tanta frecuencia que, 

en ocasiones, olvidamos detenernos a pensar qué significan realmente para aquello que 

constituye el núcleo de la educación: aprender, enseñar, acompañar y ayudar a crecer.

Este libro hace precisamente ese ejercicio de detención.

Su título, Humanizar la retroalimentación académica en la era de la inteligencia 

artificial generativa: desafíos para la educación superior, contiene ya una declaración 

de intenciones. No se pregunta únicamente qué puede hacer la inteligencia artificial 

generativa por la retroalimentación académica. La cuestión es bastante más incómoda 

—y, por ello, mucho más interesante—: cómo podemos incorporar estas nuevas formas 

de mediación tecnológica sin perder aquello que convierte la retroalimentación en una 

experiencia genuinamente educativa.

Uno de mis expertos y referentes preferidos de cabecera sobre sociedad digital 

-Genís Roca1- ha planteado en alguna ocasión una observación especialmente pertinente 

para el momento actual: cuando todavía necesitamos adjetivar determinadas tecnologías 

como nuevas, probablemente estamos reconociendo que aún nos sorprenden, que 

todavía no hemos terminado de comprenderlas ni de incorporarlas culturalmente. No 

resulta extraño recuperar aquí aquella conocida idea de Arthur C. Clarke según la cual 

toda tecnología suficientemente avanzada puede parecernos indistinguible de la magia. 

Quizás una parte de lo que sucede actualmente con la inteligencia artificial generativa 

tenga precisamente algo de eso. Nos deslumbra porque todavía no hemos terminado de 

entender qué tenemos entre manos.

Y esa fascinación tiene un riesgo: que la pregunta por lo que la tecnología puede 

hacer desplace demasiado pronto la pregunta verdaderamente importante, la que 

interroga acerca de para qué queremos utilizarla, en qué condiciones y al servicio de 

qué concepción del aprendizaje y de la educación.

Porque retroalimentar no consiste simplemente en corregir.

Tampoco consiste únicamente en informar a alguien de aquello que ha hecho bien 

o mal. En su sentido más profundamente pedagógico, retroalimentar implica mirar al 

otro, comprender dónde se encuentra, reconocer el recorrido realizado y ofrecerle 

elementos que le permitan continuar avanzando. Hay conocimiento, ciertamente. Hay 

criterio. Pero también hay interpretación, diálogo, confianza, oportunidad y cuidado.
1 https://es.wikipedia.org/wiki/Gen%C3%ADs_Roca 

https://es.wikipedia.org/wiki/Gen%C3%ADs_Roca


Hace ya algunos años, reflexionando sobre el papel del docente2, utilizaba 

dos verbos que hoy me parecen todavía aún más vigentes y necesarios: conocer y 

reconocer al otro. Conocer al estudiante significa aproximarnos a sus necesidades, sus 

capacidades, sus dificultades, su trayectoria y su manera de aprender. Pero reconocerlo 

supone algo más. Supone verlo como sujeto, otorgarle tiempo y presencia, aceptar su 

singularidad y establecer con él una relación en la que no sea simplemente destinatario 

de una intervención educativa. Educar es, en este sentido, un acto de reconocimiento.

Entonces hablaba también del docente como acompañante y recuperaba el sentido 

de acompañar como compartir el pan, cum panis. Acompañar no es caminar por el otro ni 

decidir permanentemente por él. Es caminar a su lado durante una parte del trayecto.

Hoy esta distinción adquiere, a mi juicio, una fuerza particular. Un sistema de 

inteligencia artificial puede llegar a conocer muchas cosas sobre un estudiante: analizar 

sus respuestas, identificar errores recurrentes, detectar patrones, inferir determinadas 

necesidades y adaptar una explicación. Y probablemente lo hará cada vez mejor. Pero 

conocer información acerca de alguien no equivale necesariamente a reconocer a alguien. 

El reconocimiento pertenece a otra dimensión de la experiencia humana y educativa: 

aquella en la que el otro deja de ser un conjunto de datos, comportamientos o evidencias 

de aprendizaje para convertirse en alguien cuya historia, expectativas, fragilidades y 

posibilidades importan. Así, el otro va más allá del dato y constituye un relato.

Y precisamente por eso la irrupción de la inteligencia artificial generativa nos 

obliga a revisar muchas de nuestras creencias y certezas.

Las tecnologías actuales son capaces de analizar información, detectar patrones, 

generar comentarios, ofrecer respuestas inmediatas, adaptar explicaciones y mantener 

interacciones sostenidas con los estudiantes. En determinados contextos pueden 

proporcionar una atención difícilmente imaginable hasta hace muy pocos años. Sería 

poco riguroso negar estas posibilidades.

Pero sería igualmente ingenuo confundir capacidad técnica con calidad educativa.

Una máquina puede generar una respuesta individualizada. Otra cuestión 

distinta es si esa respuesta consigue convertirse en una experiencia verdaderamente 

personalizada. Porque individualizar no es necesariamente personalizar. La 

individualización puede producirse algorítmicamente a partir de datos, patrones, ritmos o 

desempeños. La personalización educativa exige, además, comprender a la persona, sus 

circunstancias, sus dudas, sus expectativas, sus silencios e incluso aquello que todavía 

no sabe expresar.

2 https://www.blanquerna.edu/es/noticias/miquel-angel-prats-el-rol-del-maestro-de-hoy-es-reconocer-y-conocer-
al-alumno 

https://www.blanquerna.edu/es/noticias/miquel-angel-prats-el-rol-del-maestro-de-hoy-es-reconocer-y-conocer-al-alumno
https://www.blanquerna.edu/es/noticias/miquel-angel-prats-el-rol-del-maestro-de-hoy-es-reconocer-y-conocer-al-alumno


Tal vez aquí se encuentre una de las fronteras pedagógicas que deberemos 

aprender a gestionar en los próximos años: aprovechar extraordinariamente bien la 

capacidad de la inteligencia artificial para individualizar sin confundirla con la capacidad 

humana para personalizar. Y es precisamente en esa distancia donde, a mi juicio, se juega 

buena parte del futuro de la relación entre inteligencia artificial y educación.

Los capítulos que conforman esta obra recorren esa tensión desde perspectivas 

complementarias y construyen, en conjunto, un itinerario que va desde la transformación 

de los contextos educativos hasta algunas de las preguntas más profundas que plantea 

hoy la mediación tecnológica. No conduce simplemente desde la educación digital hasta 

la inteligencia artificial. Nos lleva desde la tecnología hasta la pedagogía, y desde la 

pedagogía hasta preguntas sobre equidad, identidad, responsabilidad y relación humana. 

Y ese desplazamiento constituye, a mi entender, una de las fortalezas de la obra.

Por ello, quizás uno de sus mayores méritos sea también negarse a formular el 

debate en términos binarios. No se trata de decidir si la inteligencia artificial debe entrar 

o no en la universidad. Ya ha entrado. Tampoco se trata de elegir entre tecnología o 

profesorado, automatización o relación humana, eficiencia o pedagogía.

La cuestión verdaderamente relevante es otra: qué queremos delegar, qué 

necesitamos supervisar y qué no deberíamos renunciar nunca a ejercer como 

educadores.

Preguntas sobre tecnología, innovación, aprendizaje, universidad y sobre la 

responsabilidad que adquirimos quienes investigamos estos fenómenos cuando las 

transformaciones tecnológicas avanzan mucho más deprisa que nuestra capacidad 

colectiva para comprender sus consecuencias.

En esta ocasión, además, la coordinación general de la obra recae en la Dra. 

Carolina Paz Fuentes Henríquez.

La Dra. Fuentes pertenece, al menos desde mi percepción, a ese tipo de 

personas que no necesitan ocupar el centro para ejercer una presencia significativa. 

Discreta, reservada y extraordinariamente observadora, acostumbra a mirar antes de 

intervenir y a escuchar antes de concluir. Su compromiso y su responsabilidad aparecen 

más en los hechos que en las palabras.

Pero hay un rasgo suyo que siempre me ha parecido especialmente revelador: su 

fino sentido del humor. Un humor inteligente, contenido, que emerge en el momento preciso 

y que probablemente dice mucho más de una persona de lo que parece. Porque saber 

observar la realidad con humor implica también cierta distancia, lucidez y sensibilidad 

hacia quienes nos rodean.



No deja de resultar sugerente que una obra dedicada a la retroalimentación esté 

coordinada precisamente por alguien que sabe observar y escuchar. Porque una buena 

retroalimentación empieza mucho antes de formular una respuesta. Empieza prestando 

tiempo y atención.

Y quizás sea ahí donde encontremos también una de las claves para afrontar el 

tiempo educativo que se abre ante nosotros.

Volviendo a Genís Roca, hay otra reflexión de él que me parece especialmente 

necesaria en este contexto: lo que importa pide tiempo. Vivimos en una sociedad 

construida progresivamente alrededor de la eliminación de la espera. Queremos 

respuestas inmediatas, entregas inmediatas, comunicaciones inmediatas y, cada vez más, 

conocimiento inmediato. La inteligencia artificial generativa encaja perfectamente en esta 

lógica: pregunta y respuesta; petición y resultado. El intervalo parece desaparecer.

Pero una cosa es reducir el tiempo necesario para realizar una tarea y otra muy 

distinta reducir el tiempo necesario para aprender.

Citando a Roca, aprender requiere tiempo. Comprender requiere tiempo. 

Desarrollar criterio requiere tiempo. También lo requieren la confianza, la autonomía, la 

reflexión, el diálogo y la construcción de una relación educativa. Y conocer y reconocer al 

otro requiere tiempo. Difícilmente podemos reconocer a alguien desde la prisa.

Aquí aparece una de las grandes ambivalencias de la inteligencia artificial aplicada 

a la educación. Queremos utilizarla precisamente porque nos permite ahorrar tiempo y 

reducir determinadas cargas, y sería absurdo renunciar a ello. Pero, simultáneamente, 

debemos evitar que la cultura de la velocidad que acompaña estas herramientas acabe 

colonizando aquello que necesita lentitud.

Quizás debamos aprender a convivir con esa aparente contradicción: acelerar 

aquello que puede ser acelerado para poder dedicar más tiempo a aquello que no 

debería acelerarse.

La sabiduría popular podría expresarlo de manera mucho menos sofisticada: 

comer poco y digerir bien. Tal vez necesitemos también aprender a hacer eso con la 

inteligencia artificial. Menos ansiedad por incorporar cada nueva herramienta, menos 

acumulación de respuestas y más tiempo para comprender, contrastar, elaborar, discutir 

y convertir información en conocimiento.

La inteligencia artificial generativa podrá ayudarnos a responder más rápido. Podrá 

analizar más datos, generar más comentarios, detectar determinadas regularidades y 

acompañar de manera sostenida algunos procesos de aprendizaje. Probablemente hará 

todo ello cada vez mejor.



Pero la educación no consiste únicamente en responder.

Consiste también en saber cuándo preguntar. En interpretar aquello que no 

aparece explícitamente en los datos. En sostener una duda. En confrontar una idea. En 

reconocer un esfuerzo. En exigir cuando es necesario. En acompañar cuando alguien se 

encuentra perdido. Y, en ocasiones, incluso en saber guardar silencio.

Humanizar la inteligencia artificial no significa hacer que las máquinas se 

parezcan cada vez más a nosotros. Quizás significa exactamente lo contrario: utilizar 

sus capacidades para disponer de más oportunidades de ejercer aquello que solo cobra 

pleno sentido en la relación entre personas.

Por eso este libro no habla únicamente de retroalimentación académica.

Habla, en el fondo, de qué universidad queremos construir en un momento en 

el que las fronteras entre lo humano y lo automatizable están siendo sometidas a una 

revisión constante. Nos invita a no contemplar la inteligencia artificial exclusivamente 

desde la fascinación ni desde el temor, sino desde el criterio. A preguntarnos no solo qué 

podemos hacer con ella, sino qué prácticas educativas merece la pena preservar, cuáles 

debemos transformar y cuáles tendremos que aprender a imaginar de nuevo.

Entre la promesa de la eficiencia tecnológica y la complejidad de la relación 

educativa existe un espacio que no deberíamos abandonar. Un espacio que requiere 

atención, criterio y, también, tiempo.

Un espacio donde conocer al otro no sea suficiente si no somos también capaces 

de reconocerlo. Ese espacio continúa siendo profundamente humano.

Y es precisamente allí donde empieza este libro.

Barcelona, septiembre de 2026

Dr. Miquel Àngel Prats Fernández

FPCEE Blanquerna - URL



PREFACIO DE LA ORGANIZADORA

La Educación Superior se ha transformado profundamente debido a la expansión 

de los entornos digitales, la diversificación de las trayectorias estudiantiles y la creciente 

incorporación de sistemas de Inteligencia Artificial Generativa (IAG) en las prácticas de 

enseñanza, evaluación y acompañamiento académico.

En este escenario, la retroalimentación adquiere una relevancia renovada. Ya 

no puede comprenderse únicamente como un comentario posterior a una calificación 

ni como una acción correctiva centrada en los errores. Por el contrario, se consolida 

como un proceso pedagógico continuo, dialógico y situado, orientado a favorecer la 

comprensión, la autorregulación, la metacognición y la capacidad de los estudiantes para 

tomar decisiones informadas sobre su propio aprendizaje.

Este libro reúne perspectivas teóricas, pedagógicas, tecnológicas, éticas 

e institucionales para analizar las posibilidades y tensiones de la retroalimentación 

académica mediante IAG, con especial atención en los chatbots educativos. Su propósito 

no es presentar estas tecnologías como soluciones automáticas a los problemas de la 

educación superior, sino aportar elementos conceptuales y prácticos para comprender 

bajo qué condiciones pueden contribuir efectivamente a fortalecer procesos formativos 

más inclusivos, personalizados, equitativos y humanizados.

Esta obra parte de una premisa central: la calidad de la retroalimentación no 

depende exclusivamente de la rapidez con que se entrega ni del grado de sofisticación 

tecnológica de la herramienta utilizada. Su valor educativo se define, sobre todo, por 

su capacidad para orientar la mejora, promover el diálogo, hacer visibles los criterios 

de calidad, estimular la reflexión sobre el propio desempeño y sostener la agencia del 

estudiante. Desde esta mirada, la IAG puede ampliar las posibilidades de ofrecer apoyos 

oportunos, personalizados y escalables; sin embargo, también puede profundizar prácticas 

superficiales de corrección, reproducir sesgos, generar dependencia cognitiva o debilitar 

la relación pedagógica si se implementa sin intencionalidad didáctica, supervisión humana 

y resguardos éticos adecuados.

Los capítulos que componen este volumen abordan la retroalimentación desde 

sus fundamentos conceptuales y sus desarrollos contemporáneos. Se examinan las 

distinciones entre evaluación como aprendizaje, situando la retroalimentación como un 

componente esencial de la evaluación formativa. Asimismo, se profundiza en modelos 

dialógicos, sostenibles y ecológicos de feedback, que desplazan el foco desde la mera 

emisión de comentarios hacia la construcción de capacidades para interpretar, utilizar y 

resignificar la información recibida.



A partir de este marco, el libro analiza las oportunidades que ofrece la IAG para 

transformar las prácticas evaluativas. La automatización puede facilitar comentarios 

preliminares, detectar patrones de error, adaptar explicaciones, orientar revisiones de 

borradores y acompañar procesos de aprendizaje en distintos momentos. No obstante, 

el aporte de estos sistemas no reside en reemplazar el juicio profesional docente, sino en 

completar su labor mediante modelos híbridos de interacción humano-IA. 

Personalizar no significa clasificar rígidamente a los estudiantes ni adaptar 

mecánicamente los mensajes a partir de datos disponibles; implica reconocer la diversidad 

de ritmos, necesidades, trayectorias, formas de participación y condiciones de acceso. 

Desde esta perspectiva, los principios del Diseño Universal para el Aprendizaje ofrecen 

una orientación relevante para concebir chatbots que amplíen las oportunidades de 

comprensión, expresión, participación y autorregulación, en lugar de reproducir barreras 

o estandarizar la experiencia educativa.

El futuro de la retroalimentación mediada por IAG dependerá menos de la 

disponibilidad de nuevas herramientas que de la capacidad de las comunidades 

educativas para liderar sobre sus propósitos, límites y responsabilidades. La innovación 

tecnológica sólo adquiere sentido pedagógico cuando se articula con una visión ética de 

la educación, con fundamentos curriculares sólidos y con el compromiso de preservar la 

dignidad, autonomía y participación activa de quienes aprenden.

Invito a docentes, investigadores, estudiantes, equipos de innovación, directivos 

y responsables de políticas institucionales a leer este volumen como una oportunidad 

para problematizar, diseñar y tomar decisiones informadas. Más que ofrecer respuestas 

definitivas, los capítulos abren un espacio de reflexión sobre cómo construir sistemas de 

retroalimentación capaces de aprovechar el potencial de la IAG sin renunciar al carácter 

humano, relacional y emancipador de la educación.

Dra. Carolina Fuentes-Henríquez

Académica 
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RESUMEN: En los actuales escenarios 
educativos, los procesos de evaluación y de 
retroalimentación para el aprendizaje son 
elementos fundamentales, ya que favorecen 
el desarrollo de conocimientos, habilidades y 
competencias en los y las estudiantes, vale 
decir, que la evaluación se concibe como un 
proceso continuo y formativo, cuyo propósito 
principal no es solo calificar el desempeño, 
sino generar información que guíe tanto la 
enseñanza del docente como el aprendizaje 
del estudiante. En este capítulo se desarrollan 
y ordenan ideas, a partir de investigaciones 
indexadas y algunos autores clásicos, en 
primer lugar, para acceder a nociones claras y 
actualizadas respecto de la conceptualización 
de la retroalimentación y su rol en la 
evaluación formativa, luego respecto de la 
diferenciación de la evaluación del aprendizaje, 

de la evaluación para el aprendizaje y de la 
evaluación como aprendizaje y, finalmente, 
se presenta algunas caracterizaciones 
de modelos de la retroalimentación. Se 
reconoce finalmente, que las prácticas de 
retroalimentación, en la medida que sean 
oportunas, claras, específicas y orientadas a la 
mejora, permiten que el estudiante identifique 
sus fortalezas, los aspectos que necesita 
fortalecer y tome decisiones para avanzar en 
su aprendizaje, y en conjunto, estos conceptos 
promueven una educación centrada en el 
aprendizaje, la autorregulación y la mejora 
continua, fortaleciendo la participación activa 
de los estudiantes en su propio proceso 
formativo. Como también, el feedback efectivo 
en educación es un proceso dialógico, situado 
y sostenible, donde la calidad no depende solo 
de lo que se dice, sino de cómo, cuándo y en 
qué relación se construye.
PALABRAS CLAVE: retroalimentación; 
educación; feedback; evaluación 
formativa; aprendizaje; feedback dialógico; 
feedback ecológico; feedback sostenible; 
autorregulación; metacognición.

1. INTRODUCCIÓN

La retroalimentación académica y la 

evaluación para el aprendizaje constituyen 

enfoques centrales en la investigación 

educativa contemporánea, al entender la 

evaluación como un proceso orientado 

https://orcid.org/0000-0001-8244-1405
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no solo a medir el rendimiento de los estudiantes, sino también a promover y mejorar 

su aprendizaje. Desde esta perspectiva, la retroalimentación deja de ser una simple 

comunicación de resultados para convertirse en una estrategia pedagógica que favorece 

la autorregulación, la reflexión y la mejora continua del desempeño.

Uno de los referentes más influyentes es Paul Black y Dylan Wiliam, quienes, 

en su obra de 1998, plantean que la evaluación para el aprendizaje (Assessment 

for Learning) tiene un impacto significativo en el rendimiento estudiantil cuando la 

información obtenida mediante la evaluación se utiliza para ajustar la enseñanza y 

orientar el aprendizaje. En esta misma línea, John Hattie y Helen Timperley (2007) 

sostienen que la retroalimentación es uno de los factores con mayor influencia en el 

aprendizaje, siempre que responda a tres preguntas fundamentales: ¿hacia dónde voy?, 

¿cómo lo estoy haciendo? y ¿cuál es el siguiente paso?

Por su parte, David Boud y Elizabeth Molloy (2013) amplían esta concepción al 

proponer una retroalimentación sostenible, en la que los estudiantes asumen un papel 

activo en la interpretación y utilización de los comentarios para fortalecer su aprendizaje a 

largo plazo. Asimismo, David Carless (2015) introduce el concepto de feedback dialogado, 

destacando la importancia de la interacción entre docentes y estudiantes para construir 

significado y favorecer procesos de mejora continua.

En conjunto, estas perspectivas coinciden en que la retroalimentación efectiva 

es un componente esencial de la evaluación para el aprendizaje, ya que proporciona 

información oportuna, específica y orientada a la acción, fortaleciendo el desarrollo de 

competencias, la autonomía y la autorregulación del estudiante.

En este contexto, el presente capítulo profundiza con relación a la 

conceptualización de la retroalimentación y su rol en la evaluación formativa; presenta 

la diferenciación de la evaluación del aprendizaje, de la evaluación para el aprendizaje 

y de la evaluación como aprendizaje y, finalmente, se describe algunos modelos de la 

retroalimentación.

2. METODOLOGÍA

Para este estudio se recurrió a una revisión de la literatura existente, consultando 

bases de datos de corriente principal, preferentemente de los últimos cinco años, 

incluyendo bibliografía de referentes clásicos en la temática, para determinar qué se 

planea en la investigación respecto del concepto de retroalimentación académica, 

sobre la distinción entre evaluación del aprendizaje, la evaluación para el aprendizaje 

y la evaluación como aprendizaje, como también, el rol de la retroalimentación en 
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la evaluación formativa y la descripción de modelos dialógicos, ecológicos y de 

sostenibilidad del feedback.

1. Conceptualización de la retroalimentación más allá de la corrección de errores: 

intervención formativa, metacognitiva y reguladora del aprendizaje.

Durante los últimos cinco años, la investigación educativa ha experimentado 

un cambio conceptual significativo respecto de la retroalimentación. La perspectiva 

tradicional, centrada en la identificación y corrección de errores, ha sido reemplazada 

progresivamente por un enfoque que la concibe como un proceso pedagógico 

continuo, dialógico y orientado al desarrollo de aprendizajes profundos. En este 

sentido, la retroalimentación deja de constituirse en un acto terminal de la evaluación 

para convertirse en una estrategia de mediación que favorece la autorregulación, la 

metacognición y la mejora continua del desempeño estudiantil (Núñez-Valdés et al., 

2024; Valdez Valdez et al., 2023).

La retroalimentación estudiada en distintos contextos educativos muestra el 

desplazamiento desde la simple corrección del error hacia el diseño de estrategias 

que permitan al estudiante comprender su desempeño y construir rutas de mejora. En 

palabras de los autores, “una retroalimentación específica, que otorgue oportunidades 

de mejora y se enfoque en el trabajo de los estudiantes, tiene más beneficios que 

una retroalimentación centrada en la persona” (Núñez-Valdés et al., 2024, p. 70). Esta 

afirmación evidencia que la calidad de la retroalimentación depende menos de señalar 

equivocaciones y más de orientar acciones concretas para avanzar en el aprendizaje.

Desde esta misma perspectiva, Valdez Valdez et al. (2023) sostienen que la 

retroalimentación constituye el núcleo de la evaluación formativa porque permite que 

el estudiante reflexione sobre sus procesos cognitivos y participe activamente en la 

construcción de su aprendizaje. Los autores identifican que las estrategias más eficaces 

son aquellas que promueven la autoevaluación, la coevaluación y la reflexión crítica 

sobre el propio desempeño. En consecuencia, la retroalimentación adquiere una función 

reguladora al favorecer procesos de motivación, autovaloración, pensamiento crítico y 

mejora continua.

En general, los estudios recientes respaldan la idea de que la retroalimentación 

contemporánea se entiende como un proceso dialógico, formativo y regulador, orientado 

a que el estudiante tome conciencia de su desempeño, monitoree su propio aprendizaje y 

adopte estrategias para mejorar, en lugar de limitarse a señalar errores.

La relación entre retroalimentación y autorregulación también ha sido 

ampliamente documentada en investigaciones recientes. Galarza-Salazar (2021) señala 
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que la retroalimentación constituye uno de los principales mecanismos mediante los 

cuales los estudiantes desarrollan capacidades para monitorear, evaluar y ajustar 

sus propios aprendizajes. La autora concluye que la evaluación formativa favorece la 

autorregulación mediante procesos de retroalimentación, autoevaluación y análisis 

consciente del desempeño, fortaleciendo la autonomía del estudiante frente a sus 

procesos de aprendizaje.

La dimensión metacognitiva representa otro de los aportes relevantes de la 

literatura, sosteniéndose que una retroalimentación efectiva no solo informa acerca del 

resultado alcanzados, sino que orienta al estudiante para comprender cómo aprendió, 

qué estrategias utilizó y cuáles debe modificar para alcanzar niveles superiores de 

desempeño. En esta línea, las investigaciones recientes sobre juicios metacognitivos 

muestran que la retroalimentación basada en procesos reflexivos incrementa la 

conciencia del propio aprendizaje y fortalece la regulación estratégica del estudio, 

especialmente en educación superior.

Por otra parte, también se destaca el carácter dialógico de la retroalimentación. 

Guevara Fernández et al. (2024) identifican que las concepciones actuales de 

evaluación formativa entienden la retroalimentación como un proceso de interacción 

permanente entre docentes y estudiantes, donde ambos construyen conjuntamente 

evidencias para mejorar el aprendizaje. Los autores afirman que actualmente se 

configura un concepto diferente de evaluación, en el que la retroalimentación lidera el 

proceso educativo e involucra plenamente al alumno, lo que implica abandonar la lógica 

unidireccional de transmisión de información para favorecer procesos colaborativos de 

construcción del conocimiento.

Asimismo, la evidencia muestra que las prácticas de retroalimentación más 

efectivas poseen determinadas características comunes: son oportunas, específicas, 

comprensibles, centradas en la tarea y acompañadas de orientaciones concretas para 

la mejora. En contraste, la retroalimentación exclusivamente correctiva o centrada en la 

calificación presenta escasa influencia sobre el aprendizaje profundo y la transferencia 

del conocimiento. Se enfatiza que el valor pedagógico de la retroalimentación depende 

de su capacidad para promover la reflexión, el compromiso del estudiante y la toma de 

decisiones informadas respecto de su propio proceso de aprendizaje (Núñez-Valdés et 

al., 2024; Valdez Valdez et al., 2023).

En síntesis, la literatura científica evidencia un consenso creciente respecto 

a que la retroalimentación constituye un proceso formativo orientado a potenciar la 

autorregulación, la metacognición y el aprendizaje autónomo. Esta evolución conceptual 
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supone trascender la visión tradicional basada en la corrección de errores para entender 

la retroalimentación como una intervención pedagógica permanente que proporciona 

información significativa, favorece la reflexión sobre el propio desempeño y orienta la toma 

de decisiones para mejorar el aprendizaje. Desde esta perspectiva, la retroalimentación 

se consolida como uno de los pilares fundamentales de la evaluación para el aprendizaje 

y del desarrollo de competencias en los diferentes niveles educativos.

2.1. EL ROL DE LA RETROALIMENTACIÓN EN LA EVALUACIÓN FORMATIVA 

La evaluación formativa constituye un proceso continuo y sistemático orientado 

a recopilar, interpretar y utilizar evidencias del aprendizaje con el propósito de mejorar 

tanto la enseñanza como el aprendizaje. A diferencia de la evaluación sumativa, cuyo 

objetivo principal es certificar los logros alcanzados al finalizar un proceso educativo, la 

evaluación formativa busca proporcionar información oportuna que permita ajustar las 

estrategias pedagógicas y favorecer el progreso de los estudiantes durante el proceso 

de aprendizaje (Black & Wiliam, 1998, 2009).

En este contexto, la retroalimentación se reconoce como uno de los componentes 

esenciales de la evaluación formativa, ya que posibilita que docentes y estudiantes 

identifiquen las fortalezas, dificultades y oportunidades de mejora en relación con los 

objetivos de aprendizaje. Según Black y Wiliam (1998), la evaluación adquiere un carácter 

formativo cuando la información obtenida es utilizada para modificar las actividades de 

enseñanza y aprendizaje, permitiendo reducir la distancia entre el desempeño actual y 

el esperado. Posteriormente, estos autores profundizaron esta perspectiva al definir la 

evaluación formativa como un proceso que involucra la recopilación de evidencias, su 

interpretación y el uso de dicha información para tomar decisiones pedagógicas que 

optimicen el aprendizaje (Black & Wiliam, 2009).

Desde una perspectiva teórica, Sadler (1989) sostiene que la retroalimentación 

solo resulta efectiva cuando el estudiante comprende claramente el estándar de 

desempeño esperado, es capaz de comparar su desempeño actual con dicho estándar y 

recibe orientaciones concretas para disminuir la brecha entre ambos. En consecuencia, 

la retroalimentación trasciende la simple entrega de información sobre errores o aciertos, 

convirtiéndose en un proceso que promueve la autorregulación y la mejora continua del 

aprendizaje. Esta concepción ha sido ampliamente aceptada en la investigación educativa 

y constituye uno de los fundamentos de la evaluación para el aprendizaje.

Una de las contribuciones más influyentes sobre el impacto de la retroalimentación 

corresponde a Hattie y Timperley (2007), quienes demostraron que la calidad de la 
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retroalimentación ejerce una influencia significativa sobre el rendimiento académico. 

Estos autores proponen que la retroalimentación efectiva responde a tres preguntas 

fundamentales: ¿Hacia dónde voy? (Feed Up), ¿Cómo voy? (Feedback) y ¿Cuál es el 

siguiente paso? (Feed Forward). Además, distinguen cuatro niveles de retroalimentación: 

sobre la tarea, sobre el proceso, sobre la autorregulación y sobre la persona, señalando 

que la retroalimentación centrada en los procesos y en la autorregulación produce 

mayores efectos sobre el aprendizaje que aquella dirigida únicamente a la persona.

En la misma línea, Nicol y Macfarlane-Dick (2006) relacionan la retroalimentación 

con el desarrollo del aprendizaje autorregulado. Desde esta perspectiva, la 

retroalimentación debe favorecer que los estudiantes participen activamente en la 

evaluación de su propio desempeño, desarrollen la capacidad de monitorear sus avances 

y adopten decisiones para mejorar sus aprendizajes. Los autores plantean siete principios 

de una retroalimentación eficaz, entre ellos la clarificación de los criterios de calidad, el 

fortalecimiento de la autoevaluación, la promoción del diálogo sobre el aprendizaje y el 

estímulo de la motivación para continuar aprendiendo.

La evidencia empírica también respalda el impacto de la retroalimentación como 

estrategia pedagógica. Diversas investigaciones muestran que la retroalimentación 

oportuna, específica y orientada a la mejora incrementa significativamente el rendimiento 

académico, especialmente cuando se centra en procesos de aprendizaje y no únicamente 

en la calificación obtenida. Asimismo, su efecto resulta particularmente beneficioso para 

estudiantes con mayores dificultades de aprendizaje, contribuyendo a disminuir brechas 

de desempeño y favoreciendo una enseñanza más equitativa.

En el ámbito latinoamericano, las orientaciones ministeriales sobre evaluación 

formativa han incorporado estos aportes teóricos, destacando que la retroalimentación 

constituye una práctica pedagógica permanente que orienta las decisiones del docente 

y fortalece el protagonismo del estudiante en la construcción de sus aprendizajes. 

Desde esta perspectiva, la retroalimentación deja de ser una acción correctiva para 

transformarse en un proceso dialógico, centrado en el acompañamiento y la mejora 

continua del aprendizaje.

En síntesis, la literatura especializada coincide en que la retroalimentación 

representa el núcleo de la evaluación formativa. Su eficacia depende de que sea 

oportuna, específica, comprensible y orientada hacia acciones concretas de mejora. 

Además, cuando promueve la participación activa del estudiante, favorece el desarrollo 

de la autorregulación, la autonomía y el aprendizaje significativo, convirtiéndose en una de 

las estrategias con mayor impacto sobre los resultados educativos.
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3. DISTINCIÓN ENTRE EVALUACIÓN DEL APRENDIZAJE, EVALUACIÓN PARA EL 

APRENDIZAJE Y EVALUACIÓN COMO APRENDIZAJE

Durante las últimas décadas, la evaluación educativa ha experimentado una 

importante transformación conceptual. Tradicionalmente fue concebida como un 

proceso destinado principalmente a medir y certificar los aprendizajes alcanzados por 

los estudiantes mediante pruebas o exámenes. Sin embargo, la investigación educativa 

reciente ha ampliado esta visión, reconociendo que la evaluación constituye un 

componente central del proceso de enseñanza y aprendizaje, capaz de orientar la toma 

de decisiones pedagógicas y favorecer el desarrollo de aprendizajes más profundos.

Las publicaciones científicas recientes en el ámbito iberoamericano muestran 

que los enfoques contemporáneos privilegian una evaluación orientada al aprendizaje, 

caracterizada por la retroalimentación, la participación del estudiantado y el uso 

sistemático de evidencias para mejorar la enseñanza. En este contexto, resulta 

necesario distinguir entre la evaluación del aprendizaje, la evaluación para el aprendizaje 

y la evaluación como aprendizaje, conceptos relacionados, pero con propósitos 

claramente diferenciados.

3.1. EVALUACIÓN DEL APRENDIZAJE

La evaluación del aprendizaje (assessment of learning) constituye un proceso 

sistemático de recopilación, análisis e interpretación de evidencias que permite determinar 

el nivel de logro alcanzado por los estudiantes respecto de los objetivos o resultados 

de aprendizaje previamente establecidos. Su finalidad es verificar, valorar y certificar los 

aprendizajes obtenidos al término de un proceso formativo, proporcionando información 

para la calificación, la promoción académica, la acreditación de competencias y la 

rendición de cuentas institucional (Brown & Abeywickrama, 2019).

Desde una perspectiva tradicional, la evaluación del aprendizaje se ha asociado 

principalmente con una función sumativa orientada a medir los resultados alcanzados 

por los estudiantes al finalizar una etapa educativa. Su propósito central consiste 

en emitir juicios sobre el desempeño logrado en relación con criterios previamente 

definidos, utilizando evidencias como pruebas escritas, exámenes finales, trabajos 

evaluados mediante rúbricas y otros instrumentos de medición del rendimiento (Black 

& Wiliam, 1998).

Para garantizar la calidad de los procesos evaluativos, este enfoque se fundamenta 

en principios de objetividad, validez y confiabilidad, procurando que los instrumentos 

utilizados representen adecuadamente los aprendizajes esperados y permitan generar 
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interpretaciones pertinentes sobre el desempeño estudiantil (Brookhart, 2018). En este 

sentido, la evaluación del aprendizaje ha cumplido históricamente un papel esencial 

dentro de los sistemas educativos al proporcionar información para certificar logros, 

asignar calificaciones y tomar decisiones relacionadas con la trayectoria académica de 

los estudiantes (Brown & Abeywickrama, 2019).

Aunque la función certificadora de la evaluación del aprendizaje continúa siendo 

necesaria, la literatura especializada ha advertido que una concepción limitada a la 

medición de resultados finales puede reducir su contribución pedagógica. Cuando la 

evaluación se utiliza únicamente para calificar o acreditar aprendizajes, suele generar 

información al finalizar el proceso formativo, dificultando la identificación oportuna de 

dificultades y la implementación de apoyos que favorezcan la mejora del aprendizaje 

(Stiggins, 2005).

En esta línea, Maldonado-Fuentes y Rodríguez-Alveal (2023) señalan que, si 

bien la evaluación del aprendizaje mantiene su relevancia por su función certificadora, 

las investigaciones actuales plantean la necesidad de superar una visión exclusivamente 

calificadora e incorporar prácticas que permitan utilizar la evidencia evaluativa como un 

recurso para fortalecer los procesos de enseñanza y aprendizaje.

Desde enfoques actuales, la evaluación del aprendizaje se comprende como un 

proceso de razonamiento basado en evidencias, mediante el cual se recopila información 

válida, pertinente y contextualizada para fundamentar decisiones educativas. Pellegrino 

(2022) plantea que evaluar no implica únicamente determinar cuánto han aprendido 

los estudiantes, sino también comprender cómo ocurre el aprendizaje y qué factores 

intervienen en su desarrollo.

Esta perspectiva amplía la función tradicional de la evaluación al reconocer que 

las evidencias obtenidas pueden contribuir tanto a valorar los logros alcanzados como a 

comprender los procesos que explican dichos resultados. En consecuencia, la evaluación 

del aprendizaje deja de entenderse como una práctica aislada de medición y comienza a 

integrarse dentro de un sistema evaluativo más amplio.

Schellekens et al. (2021), a partir de una revisión de alcance de 131 investigaciones, 

sostienen que la evaluación educativa debe comprenderse mediante tres funciones 

complementarias: la evaluación del aprendizaje (assessment of learning), centrada en 

determinar los logros alcanzados; la evaluación para el aprendizaje (assessment for 

learning), orientada a mejorar los procesos durante la enseñanza; y la evaluación como 

aprendizaje (assessment as learning), vinculada con la autorregulación y la participación 

activa del estudiante en su propio aprendizaje.
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Las transformaciones educativas recientes, particularmente aquellas asociadas 

con la digitalización y las experiencias derivadas de la pandemia, han impulsado nuevas 

formas de comprender la evaluación. Yang y Xin (2022) señalan que los sistemas 

evaluativos están evolucionando desde modelos centrados exclusivamente en la medición 

del rendimiento hacia enfoques que incorporan información continua sobre el aprendizaje 

mediante tecnologías digitales, análisis de datos y diversas fuentes de evidencia.

Estas tendencias favorecen una evaluación más dinámica, capaz de complementar 

los resultados finales con información sobre los procesos de aprendizaje y apoyar una 

toma de decisiones pedagógicas más fundamentada. De este modo, la evaluación del 

aprendizaje conserva su función esencial de certificar el logro de resultados educativos, 

pero adquiere un papel más amplio cuando se articula con estrategias formativas y 

mecanismos de autorregulación.

En síntesis, la evaluación del aprendizaje continúa siendo un componente 

indispensable de los sistemas educativos por su capacidad para verificar y certificar los 

logros alcanzados. Sin embargo, la investigación contemporánea coincide en que su mayor 

potencial se desarrolla cuando supera una función exclusivamente sumativa y se integra 

con enfoques orientados al aprendizaje continuo, la mejora pedagógica y el desarrollo de 

competencias en los estudiantes (Brown & Abeywickrama, 2019; Schellekens et al., 2021).

3.2. EVALUACIÓN PARA EL APRENDIZAJE

La evaluación para el aprendizaje (Assessment for Learning) constituye un 

enfoque eminentemente formativo que concibe la evaluación como un proceso continuo 

orientado a mejorar los aprendizajes mientras estos se desarrollan. Su propósito 

principal consiste en utilizar la información obtenida mediante la evaluación para orientar 

las decisiones pedagógicas, ajustar las estrategias de enseñanza y favorecer que los 

estudiantes reconozcan sus avances, identifiquen sus dificultades y desarrollen procesos 

de autorregulación (Black & Wiliam, 1998, 2009).

A diferencia de la evaluación del aprendizaje, centrada en la certificación de 

resultados finales, la evaluación para el aprendizaje desplaza el foco hacia el seguimiento 

permanente del progreso de los estudiantes, transformando la evaluación en una 

estrategia de acompañamiento pedagógico más que en un mecanismo de control. En 

este sentido, la evidencia recopilada durante el proceso permite adaptar oportunamente 

la enseñanza y promover una mejora continua de los aprendizajes (Black & Wiliam, 2009).

Entre sus principales características se encuentran la retroalimentación 

oportuna y de calidad, la participación activa del estudiante en los procesos evaluativos, 



Humanizar la Retroalimentación Académica en la Era de la Inteligencia 
Artificial Generativa: Desafíos para la Educación Superior Capítulo 2 23

la utilización de la autoevaluación y la coevaluación, la explicitación de criterios de 

evaluación, el seguimiento continuo del progreso y la toma de decisiones pedagógicas 

basada en evidencias. Estos elementos configuran un ambiente de aprendizaje en el 

que la evaluación se integra de manera permanente a la enseñanza y favorece una 

participación más activa del estudiante en la construcción de su aprendizaje.

Desde una perspectiva teórica, Black y Wiliam (1998) plantean que la evaluación 

para el aprendizaje ocurre cuando la información obtenida mediante la evaluación es 

utilizada por docentes y estudiantes para modificar las actividades de enseñanza y 

aprendizaje, promoviendo un progreso más efectivo. En este marco, la retroalimentación 

adquiere un papel central al proporcionar orientaciones específicas para reducir la brecha 

entre el desempeño actual y los objetivos de aprendizaje.

En la misma línea, Sadler (1989) sostiene que este enfoque requiere que los 

estudiantes comprendan los criterios de calidad del desempeño esperado, comparen 

su propio trabajo con dichos criterios y desarrollen acciones orientadas a disminuir las 

diferencias identificadas. Complementariamente, Hattie y Timperley (2007) señalan que 

la retroalimentación resulta especialmente efectiva cuando responde a tres preguntas 

fundamentales: hacia dónde va el estudiante, cómo está progresando y cuáles son los 

pasos siguientes para continuar mejorando.

Los desarrollos contemporáneos amplían esta concepción al destacar que la 

efectividad de la evaluación para el aprendizaje depende no solo de la calidad técnica de 

los instrumentos, sino también de la forma en que los estudiantes interpretan y utilizan la 

información recibida para orientar sus decisiones de aprendizaje. En este sentido, Dory 

et al. (2023) evidencian que los estudiantes atribuyen mayor valor a las evaluaciones 

cuando estas les permiten comprender sus avances, identificar dificultades y planificar 

estrategias para mejorar su desempeño.

Asimismo, Schellekens et al. (2021) identifican como componentes comunes de 

este enfoque la participación activa del estudiante, la comunicación permanente entre 

docentes y aprendices, la explicitación de criterios de evaluación y el uso sistemático 

de la información evaluativa para mejorar el aprendizaje, consolidando una evaluación 

orientada al desarrollo más que a la certificación.

La evidencia reciente también muestra que la evaluación para el aprendizaje 

favorece el desarrollo de competencias metacognitivas, fortalece la autonomía estudiantil 

y contribuye al desarrollo de habilidades complejas, como el pensamiento crítico, la 

resolución de problemas y la aplicación del conocimiento en contextos diversos. Su 

implementación implica planificar oportunidades permanentes para recoger evidencias 
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mediante observaciones, preguntas, actividades colaborativas, autoevaluaciones y 

evaluaciones entre pares, utilizando posteriormente dicha información para adaptar la 

enseñanza a las necesidades reales de los estudiantes.

Finalmente, la revisión realizada por Maldonado-Fuentes y Rodríguez-Alveal (2023) 

identifica que la evaluación formativa y la evaluación para el aprendizaje constituyen 

actualmente los enfoques predominantes en investigación educativa, especialmente 

por el papel central que adquiere la retroalimentación como mecanismo para promover 

aprendizajes significativos. En consecuencia, la evaluación para el aprendizaje se 

consolida como uno de los principales referentes de la evaluación contemporánea, al 

integrar la retroalimentación, la participación activa del estudiante y la toma de decisiones 

pedagógicas fundamentadas en evidencias para favorecer procesos sostenidos de 

mejora del aprendizaje.

3.3. EVALUACIÓN COMO APRENDIZAJE

La evaluación educativa ha experimentado una transformación progresiva: desde 

una concepción tradicional centrada en la medición, clasificación y certificación de 

resultados, hacia una perspectiva formativa que reconoce la evaluación como un proceso 

continuo orientado a favorecer el aprendizaje. En este contexto surge la evaluación 

como aprendizaje (Assessment as Learning), un enfoque que sitúa al estudiante como 

protagonista activo del proceso evaluativo y promueve su capacidad para comprender, 

supervisar y mejorar su propio aprendizaje.

Según Earl (2006, 2013), la evaluación educativa comprende tres enfoques 

principales: evaluación del aprendizaje, cuyo propósito es medir y certificar los logros 

alcanzados; evaluación para el aprendizaje, orientada a proporcionar información 

y retroalimentación para mejorar la enseñanza y el aprendizaje; y evaluación como 

aprendizaje, centrada en el desarrollo de la autonomía, la autorregulación y la capacidad 

del estudiante para evaluar sus propios procesos cognitivos.

Desde esta última perspectiva, la evaluación deja de ser una actividad exclusiva 

del docente destinada a comprobar resultados y se convierte en una experiencia 

formativa mediante la cual los estudiantes analizan sus avances, identifican dificultades, 

establecen metas y ajustan sus estrategias de aprendizaje. El estudiante no solo es objeto 

de evaluación, sino un agente capaz de interpretar evidencias, tomar decisiones y regular 

su propio desarrollo académico (Earl, 2013).

La evaluación como aprendizaje se distingue por una serie de características que 

modifican la relación tradicional entre evaluación, docente y estudiante:
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•	 Participación activa del estudiante: el alumno asume un papel central en la 

valoración y regulación de su aprendizaje.

•	 Autorregulación del aprendizaje: implica planificar, supervisar y evaluar las 

propias acciones para alcanzar objetivos educativos.

•	 Metacognición: favorece la reflexión sobre cómo se aprende, qué estrategias 

se utilizan y qué ajustes son necesarios para mejorar.

•	 Autoevaluación y coevaluación: permiten que los estudiantes valoren 

su desempeño mediante criterios explícitos y desarrollen autonomía y 

pensamiento crítico.

•	 Uso de criterios claros de calidad: facilita que los estudiantes comprendan 

los estándares esperados y puedan comparar su desempeño con dichos 

referentes.

•	 Retroalimentación continua: orienta la mejora mediante información 

específica que ayuda a identificar la distancia entre el desempeño actual y 

las metas de aprendizaje.

•	 Desarrollo del aprendizaje permanente: busca formar estudiantes capaces 

de gestionar su propio aprendizaje más allá de una calificación o resultado 

inmediato.

En este enfoque, evaluar implica aprender a interpretar evidencias, emitir juicios 

fundamentados y tomar decisiones orientadas al perfeccionamiento continuo.

El fundamento central de la evaluación como aprendizaje se encuentra en la 

relación entre evaluación, metacognición y aprendizaje autorregulado. La metacognición, 

concepto desarrollado por Flavell (1979), se refiere a la capacidad de las personas para 

reflexionar sobre sus propios procesos cognitivos mediante acciones de planificación, 

supervisión y evaluación. En el ámbito educativo, esta capacidad permite que los 

estudiantes comprendan sus formas de aprender y desarrollen estrategias para mejorar 

su desempeño.

La autorregulación constituye otro componente esencial. Zimmerman (2002) 

plantea que los estudiantes autorregulados participan en procesos permanentes de 

planificación, monitoreo y evaluación de sus acciones, lo que favorece aprendizajes 

más profundos y sostenibles. Desde esta perspectiva, la evaluación se convierte en una 

herramienta para que el estudiante gestione progresivamente su desarrollo académico.

Asimismo, la autoevaluación y la coevaluación adquieren una función estratégica. 

Andrade y Valtcheva (2009) destacan que la autoevaluación permite a los estudiantes 

analizar críticamente su desempeño mediante criterios definidos, reconocer necesidades 

de mejora y tomar decisiones fundamentadas sobre sus procesos de aprendizaje. 
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Complementariamente, Boud (2022) introduce el concepto de juicio evaluativo (evaluative 

judgement), entendido como la capacidad de valorar la calidad del propio trabajo y del de 

otros, competencia fundamental para el aprendizaje permanente y la práctica profesional.

La función principal de la evaluación como aprendizaje consiste en desarrollar 

estudiantes capaces de comprender y dirigir sus propios procesos de construcción 

del conocimiento. Para ello, los alumnos participan en actividades de reflexión sobre 

sus evidencias de aprendizaje, comparan sus desempeños con criterios establecidos y 

diseñan estrategias para superar dificultades.

Desde la perspectiva de Black y Wiliam (1998, 2009), la evaluación formativa 

constituye una base fundamental para este enfoque, debido a que proporciona información 

relevante para ajustar tanto la enseñanza como el aprendizaje. Estos autores destacan 

que la retroalimentación tiene mayor impacto cuando permite al estudiante comprender 

sus avances, identificar brechas respecto a los objetivos y tomar decisiones para mejorar.

Aunque comparte elementos con la evaluación para el aprendizaje, la evaluación 

como aprendizaje presenta una diferencia fundamental: desplaza progresivamente el 

centro regulador del proceso desde el docente hacia el estudiante. Schellekens et al. 

(2021) señalan que este enfoque fortalece la autonomía y la responsabilidad del alumno 

al convertir la evaluación en una herramienta para gestionar el aprendizaje continuo.

Además, investigaciones recientes muestran que la evaluación entre pares y la 

participación activa en procesos evaluativos favorecen la comprensión de criterios de 

calidad, el desarrollo del pensamiento crítico y la construcción de aprendizajes más 

profundos. Yin et al. (2022) evidencian que la evaluación entre pares, cuando se acompaña 

de criterios claros y retroalimentación estructurada, contribuye significativamente al 

desarrollo del aprendizaje autorregulado.

La evaluación tradicional estuvo principalmente asociada con la medición del 

rendimiento mediante pruebas, calificaciones y certificaciones. En este modelo, el docente 

asumía el papel principal como responsable de valorar los conocimientos adquiridos por 

los estudiantes.

La evaluación como aprendizaje representa un cambio paradigmático al 

comprender que evaluar no solo permite determinar qué sabe un estudiante, sino también 

enseñarle a analizar cómo aprende. De esta manera, la evaluación se integra al proceso 

educativo como una práctica reflexiva que favorece la autonomía, la responsabilidad y la 

construcción consciente del conocimiento.

Este cambio implica que el docente adopte un rol de mediador, encargado 

de diseñar ambientes de aprendizaje con objetivos claros, criterios compartidos, 

oportunidades de reflexión y espacios sistemáticos de autoevaluación y coevaluación.
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En los escenarios educativos actuales, la evaluación como aprendizaje se vincula 

con el desarrollo de tecnologías digitales y nuevas formas de seguimiento del aprendizaje. 

Según Yang y Xin (2022), las herramientas tecnológicas amplían las posibilidades de este 

enfoque al permitir recopilar información continua sobre el desempeño estudiantil, ofrecer 

retroalimentación inmediata y generar espacios de reflexión sobre el progreso individual.

Los entornos digitales favorecen una evaluación más flexible, personalizada y 

continua mediante plataformas interactivas, herramientas de seguimiento y sistemas de 

análisis del aprendizaje. Estas tecnologías permiten que los estudiantes tengan mayor 

acceso a evidencias de su progreso y participen activamente en la regulación de sus 

procesos formativos.

En consecuencia, las tendencias actuales orientan la evaluación hacia modelos 

más participativos, colaborativos y centrados en el estudiante, donde la capacidad de 

evaluar críticamente el propio aprendizaje se considera una competencia esencial para 

desenvolverse en contextos académicos, profesionales y sociales cambiantes.

La evaluación como aprendizaje constituye una evolución significativa dentro de 

la teoría y práctica al ser una estrategia para desarrollar autonomía, metacognición y 

aprendizaje permanente. Su propósito fundamental es formar estudiantes capaces de 

comprender sus procesos cognitivos, valorar sus avances y tomar decisiones orientadas 

a la mejora continua.

La implementación de este enfoque requiere prácticas educativas basadas en 

criterios transparentes, retroalimentación significativa, participación activa del estudiante 

y oportunidades constantes de reflexión. De esta manera, la evaluación se convierte en 

una experiencia formativa que contribuye al desarrollo de aprendices autónomos, críticos 

y capaces de gestionar su propio aprendizaje a lo largo de la vida.

A continuación, se presenta una matriz comparativa entre evaluación del 

aprendizaje, evaluación para el aprendizaje y evaluación como aprendizaje:

Criterio de 
comparación

Evaluación del 
aprendizaje

Evaluación para el 
aprendizaje

Evaluación como 
aprendizaje

Concepto

Proceso que comprueba, 
mide y certifica los 
aprendizajes alcanzados 
por el estudiante al 
finalizar un período de 
enseñanza.

Proceso continuo que 
utiliza la información 
de la evaluación para 
mejorar la enseñanza y 
el aprendizaje durante 
su desarrollo mediante 
la retroalimentación 
continua.

Proceso en el que el 
estudiante participa 
activamente en la 
evaluación, reflexiona 
sobre su aprendizaje y 
desarrolla habilidades 
de autorregulación y 
metacognición.
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Criterio de 
comparación

Evaluación del 
aprendizaje

Evaluación para el 
aprendizaje

Evaluación como 
aprendizaje

Propósito 
principal

Determinar el nivel de 
logro de los objetivos 
de aprendizaje y asignar 
una calificación o 
certificación.

Identificar fortalezas, 
dificultades y 
necesidades para 
orientar mejoras en el 
proceso de enseñanza y 
aprendizaje.

Favorecer la autonomía, 
la metacognición y la 
capacidad del estudiante 
para monitorear y mejorar 
su propio aprendizaje.

Momento de 
aplicación

Generalmente al 
final de una unidad, 
semestre, curso o de un 
proceso de enseñanza 
(evaluación sumativa).

Durante todo el 
proceso de enseñanza-
aprendizaje (evaluación 
formativa).

De manera permanente, 
integrada al proceso de 
aprendizaje.

Rol del 
docente

Evaluador que verifica y 
juzga el nivel de logro de 
los aprendizajes.

Recoge evidencias, 
guía y proporciona 
retroalimentación y 
ajusta las estrategias 
de enseñanza según 
las necesidades de los 
estudiantes.

Facilitador que promueve 
procesos de reflexión, 
de autoevaluación y de 
coevaluación.

Rol del 
estudiante

Demostrar los 
conocimientos y 
habilidades adquiridos o 
aprendidos.

Utilizar la 
retroalimentación para 
mejorar su desempeño.

Reflexionar sobre 
su aprendizaje, 
autoevaluarse, regular 
su propio aprendizaje, 
establecer metas y tomar 
decisiones para mejorar.

Instrumentos 
más 
comunes

Pruebas, exámenes 
finales, proyectos, 
trabajos evaluados y 
rúbricas con fines de 
calificación.

Listas de cotejo, 
rúbricas, observaciones, 
preguntas, portafolios 
y retroalimentación 
continua.

Autoevaluaciones, 
diarios de aprendizaje, 
portafolios reflexivos, 
coevaluaciones y 
registros de progreso.

Tipo de 
evaluación

Principalmente sumativa. Principalmente formativa.
Formativa con énfasis en 
la autorregulación y la 
metacognición.

Uso de los 
resultados

Certificar, acreditar 
o informar el nivel de 
desempeño alcanzado.

Ajustar la enseñanza y 
apoyar el aprendizaje 
antes de la evaluación 
final.

Promover la mejora 
continua mediante la 
reflexión y el aprendizaje 
autónomo.

Ejemplo

Examen final de 
una asignatura para 
determinar la calificación 
del estudiante.

El docente revisa un 
borrador de un informe y 
entrega retroalimentación 
antes de la versión final.

El estudiante analiza 
una rúbrica, evalúa su 
propio trabajo, identifica 
aspectos por mejorar y 
planifica acciones para 
lograrlo.

Los tres enfoques evaluativos difieren fundamentalmente en su propósito 

pedagógico y en el uso que se hace de la información obtenida, no obstante, son 
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complementarios y, cuando se integran de manera equilibrada, contribuyen a una 

evaluación más completa y orientada al desarrollo integral de los estudiantes.

4. MODELOS DIALÓGICOS, ECOLÓGICOS Y DE SOSTENIBILIDAD DEL FEEDBACK 

CON ÉNFASIS EN BIDIRECCIONALIDAD, ESPECIFICIDAD, OPORTUNIDAD Y 

DIMENSIÓN RELACIONAL

El feedback constituye uno de los componentes más relevantes de la 

evaluación formativa, en tanto permite orientar los procesos de aprendizaje hacia 

la mejora continua. Desde una perspectiva clásica, Sadler (1989) define el feedback 

como la información que permite al estudiante comprender la brecha entre su 

desempeño actual y los criterios de calidad esperados, condición necesaria para la 

autorregulación del aprendizaje. En esta línea, el feedback no se reduce a la entrega de 

información correctiva, sino que implica un proceso de juicio comparativo que requiere 

la comprensión activa del estudiante.

El estudio del feedback en educación ha experimentado una evolución 

significativa durante las últimas décadas. Desde una concepción centrada en la 

transmisión unidireccional de información por parte del docente hacia el estudiante, la 

investigación contemporánea ha transitado hacia enfoques que conciben el feedback 

como un proceso social, contextual, situado, interactivo y orientado al desarrollo de la 

capacidad del estudiante para autorregular su aprendizaje y al aprendizaje a largo plazo. 

En este contexto, los modelos dialógico, ecológico y de sostenibilidad del feedback 

constituyen marcos conceptuales complementarios que enfatizan la participación activa 

de los estudiantes, la influencia del contexto y el desarrollo de capacidades para utilizar la 

retroalimentación de manera autónoma. Estas aproximaciones comparten la idea de que 

la retroalimentación solo produce aprendizaje cuando el estudiante interpreta, negocia y 

utiliza activamente la información recibida.

4.1. EL MODELO DIALÓGICO DEL FEEDBACK

El modelo dialógico surge como una respuesta a las limitaciones de las 

perspectivas tradicionales que concebían el feedback como la simple entrega de 

información correctiva. En este enfoque, el feedback se entiende como un proceso 

de construcción compartida de significados mediante la interacción entre docentes y 

estudiantes (David Carless, 2015), es decir, un proceso de comunicación bidireccional 

entre docentes y estudiantes, en el que ambos participan activamente en la construcción 

de significados. Desde esta perspectiva, la retroalimentación deja de ser una transmisión 
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unilateral de comentarios para convertirse en una conversación que favorece la 

comprensión, la reflexión y la mejora continua.

La bidireccionalidad constituye el eje central de este modelo. El estudiante deja 

de ser un receptor pasivo para transformarse en un agente que pregunta, interpreta, 

responde, argumenta, negocia significados respecto de su desempeño y utiliza la 

retroalimentación para regular su aprendizaje. 

Desde esta perspectiva, el diálogo favorece el desarrollo de la autorregulación, 

el pensamiento crítico y la metacognición, ya que permite contrastar interpretaciones, 

aclarar expectativas y construir criterios de calidad compartidos (David Boud & Elizabeth 

Molloy, 2013).

Carless (2015) insiste que el diálogo constituye el elemento central del feedback 

efectivo, ya que permite verificar la comprensión del estudiante, resolver interpretaciones 

erróneas y generar acuerdos sobre los pasos siguientes del aprendizaje. Del mismo 

modo, Carless y Boud (2018) afirman que el verdadero valor del feedback no reside 

en la información entregada, sino en la capacidad del estudiante para interpretarla y 

transformarla en acciones concretas de mejora.

Esta visión coincide con la propuesta de Nicol (2010), quien plantea que el 

feedback debe favorecer procesos de autorregulación mediante conversaciones que 

promuevan la autoevaluación, la reflexión y la participación activa de los estudiantes.

La eficacia del feedback no depende exclusivamente de la calidad de la 

información proporcionada, sino de la interpretación, negociación y utilización que 

realizan los estudiantes durante el proceso.

Asimismo, la literatura señala que el feedback dialógico requiere relaciones 

pedagógicas basadas en la confianza, el respeto mutuo, le empatía y la seguridad 

psicológica y la apertura comunicativa. La dimensión relacional resulta fundamental 

porque determina la disposición del estudiante para aceptar, cuestionar y utilizar la 

retroalimentación para mejorar (David Carless & David Boud, 2018). 

Las investigaciones muestran que cuando existe una relación pedagógica 

positiva, los estudiantes perciben el feedback como apoyo al aprendizaje y no como una 

evaluación exclusivamente correctiva. En consecuencia, el feedback dialogado fortalece 

tanto el aprendizaje como la relación pedagógica entre docentes y estudiantes.

4.2. EL MODELO ECOLÓGICO DEL FEEDBACK

Desde una perspectiva ecológica, el feedback es concebido como un fenómeno 

complejo que emerge de la interacción entre múltiples actores, recursos, tareas, 

experiencias previas del estudiante y contextos educativos. Este enfoque supera la idea 
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de que el docente constituye la única fuente válida de retroalimentación y reconoce la 

existencia de múltiples flujos de información provenientes de compañeros, tecnologías 

digitales, autoevaluación y experiencias auténticas de aprendizaje (David Carless & 

Naomi Winstone, 2023).

Yang y Carless (2013) proponen que el feedback constituye un proceso 

ecológico porque su efectividad depende de la interacción entre las características 

individuales del estudiante y las oportunidades que ofrece el entorno educativo. 

El modelo ecológico plantea que la efectividad del feedback depende de la 

interacción entre las características individuales del estudiante, las prácticas docentes, 

el diseño curricular, la cultura institucional y las oportunidades disponibles para actuar 

sobre la retroalimentación. En consecuencia, el feedback deja de ser entendido como 

un evento aislado y pasa a constituirse en un proceso continuo distribuido a lo largo del 

entorno de aprendizaje.

Una característica distintiva de este enfoque es la importancia otorgada a la 

oportunidad del feedback. La investigación demuestra que la retroalimentación produce 

mayores efectos cuando existe suficiente tiempo para que el estudiante la interprete y 

la incorpore en tareas posteriores, generándose ciclos sucesivos de mejora (Carless & 

Winstone, 2023).

De igual manera, el enfoque ecológico destaca la necesidad de que el feedback 

sea altamente específico, proporcionando información concreta acerca de los criterios de 

calidad, las fortalezas observadas y las acciones necesarias para mejorar el desempeño. 

La especificidad facilita que los estudiantes transformen la información recibida en 

estrategias efectivas de aprendizaje.

Asimismo, el enfoque ecológico reconoce que el aprendizaje ocurre mediante 

múltiples ciclos de interacción, donde el feedback forma parte de un ecosistema educativo 

más amplio.

4.3. EL MODELO DE SOSTENIBILIDAD DEL FEEDBACK

El concepto de feedback sostenible fue desarrollado principalmente por Boud y 

Soler (2016) como una respuesta a la necesidad de preparar a los estudiantes para utilizar 

el feedback de manera autónoma durante toda su trayectoria académica, profesional 

y para aprender durante toda la vida. El feedback sostenible como aquel que prepara 

a los estudiantes para generar, interpretar y utilizar retroalimentación más allá de una 

tarea específica. Desde esta perspectiva, el objetivo principal no consiste únicamente en 

mejorar el desempeño inmediato, sino en desarrollar competencias de autorregulación, 

juicio evaluativo y aprendizaje permanente.
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Este enfoque sostiene que el objetivo del feedback no consiste únicamente en 

mejorar una tarea específica, sino en desarrollar capacidades permanentes para buscar, 

interpretar, evaluar y utilizar información relevante en contextos futuros.

Posteriormente, Carless y Boud (2018) introducen el concepto de feedback 

literacy, entendida como la capacidad para comprender los estándares de calidad, 

valorar críticamente la retroalimentación, manejar las respuestas emocionales y convertir 

los comentarios en acciones concretas de mejora (Naomi Winstone & David Carless, 

2020), o también, como el conjunto de conocimientos, habilidades y disposiciones que 

permiten a los estudiantes comprender el propósito del feedback, y utilizar la información 

recibida para mejorar su aprendizaje. Desde esta perspectiva, el feedback constituye una 

competencia que debe aprenderse progresivamente. 

La sostenibilidad del feedback implica también fortalecer la autonomía mediante 

prácticas que favorezcan la autoevaluación, la coevaluación y el aprendizaje colaborativo. 

En consecuencia, la retroalimentación deja de depender exclusivamente del docente 

y se convierte en una práctica permanente que acompaña el desarrollo profesional y 

académico del estudiante.

En este modelo, la oportunidad y la especificidad son atributos fundamentales del 

feedback. La retroalimentación debe entregarse cuando el estudiante aún puede actuar 

sobre ella y debe contener información suficientemente precisa para orientar decisiones 

concretas de mejora. Hattie y Timperley (2007) señalan que el feedback efectivo 

responde a tres preguntas esenciales: ¿hacia dónde voy?, ¿cómo voy? y ¿qué sigue?, 

proporcionando información clara sobre el desempeño y las acciones futuras.

Igualmente, Shute (2008) sostiene que la retroalimentación más efectiva es 

aquella que resulta específica, comprensible, focalizada en la tarea y orientada hacia 

estrategias de mejora, evitando comentarios generales o exclusivamente evaluativos.

4.4. DIMENSIONES CENTRALES DEL FEEDBACK EN LOS MODELOS 

CONTEMPORÁNEOS

Los modelos: dialógico, ecológico y de sostenibilidad, convergen en cuatro 

dimensiones ampliamente reconocidas por la investigación educativa:

Bidireccionalidad: La retroalimentación efectiva requiere interacción entre 

quien ofrece y quien recibe el feedback. El intercambio de preguntas, aclaraciones 

y reflexiones favorece la comprensión profunda y el compromiso con el aprendizaje 

(Carless, 2015; Nicol, 2010).
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Especificidad: Los comentarios deben estar vinculados explícitamente con los 

criterios de evaluación, identificando claramente fortalezas, debilidades y acciones 

concretas para mejorar. El feedback específico facilita la autorregulación y evita 

interpretaciones ambiguas (John Hattie & Helen Timperley, 2007; Shute, 2008).

Oportunidad: La utilidad del feedback depende del momento en que se 

proporciona, es decir, el feedback debe entregarse en un momento que permita al 

estudiante utilizarlo para modificar su desempeño antes de finalizar el proceso de 

aprendizaje (Boud & Molloy, 2013; Hattie & Timperley, 2007). La retroalimentación 

adquiere mayor valor cuando puede incorporarse inmediatamente en nuevas 

oportunidades de aprendizaje, permitiendo cerrar ciclos de mejora continua (Royce 

Sadler, 1989).

Dimensión relacional: La confianza, la credibilidad, el respeto y el apoyo emocional 

entre docentes y estudiantes condicionan la aceptación y el uso efectivo del feedback, 

vale decir, que la calidad de la relación entre docentes y estudiantes influye directamente 

en la utilización del feedback. Las relaciones pedagógicas positivas incrementan la 

disposición para interpretar críticamente la retroalimentación y actuar sobre ella (Carless 

& Boud, 2018; Carless & Winstone, 2023; Yang & Carless, 2013).

4.5. INTEGRACIÓN DE LOS TRES MODELOS

Los enfoques dialógico, ecológico y de sostenibilidad no representan 

perspectivas excluyentes, sino complementarias. Mientras el modelo dialógico enfatiza 

la interacción comunicativa, el modelo ecológico amplía la comprensión hacia los 

múltiples contextos y fuentes de retroalimentación, y el modelo de sostenibilidad orienta 

el feedback hacia el desarrollo de competencias permanentes de autorregulación y 

aprendizaje autónomo.

En conjunto, estos modelos coinciden en comprender el feedback como un 

proceso continuo, dinámico, social, participativo y contextualizado, cuyo propósito 

trasciende la mejora inmediata del desempeño para contribuir al desarrollo de 

estudiantes capaces de gestionar su propio aprendizaje a lo largo de la vida, más que 

como mecanismos de transmisión de información correctiva.

A continuación, se presenta una matriz de operacionalización del Feedback 

considerando la calidad del feedback en procesos de enseñanza-aprendizaje.
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Dimensión Definición conceptual
Indicadores 
observables

Técnicas de 
recolección

Bidireccionalidad

Grado en que el feedback 
constituye un proceso de 
intercambio entre docente 
y estudiante, y no solo 
transmisión unidireccional de 
información.

- Existencia de 
interacción posterior al 
feedback 
- Oportunidades 
de respuesta del 
estudiante 
- Incorporación de 
autoevaluación y 
coevaluación 
- Ajustes del 
docente tras la 
retroalimentación del 
estudiante

- Encuestas a 
estudiantes y 
docentes 
- Observación de 
aula 
- Análisis de 
plataformas LMS 
- Entrevistas

Especificidad

Nivel de claridad, precisión 
y orientación del feedback 
respecto a criterios de 
evaluación y acciones de 
mejora.

- Claridad del lenguaje 
- Referencia a criterios 
o rúbricas 
- Identificación 
de fortalezas y 
debilidades 
- Sugerencias 
concretas de mejora

- Análisis de 
documentos 
(rúbricas, 
comentarios) 
- Encuestas 
- Análisis de 
tareas evaluadas

Oportunidad

Momento en que se entrega 
el feedback y su capacidad 
de incidir en la mejora del 
aprendizaje antes de la 
evaluación final o cierre del 
proceso.

- Tiempo entre entrega 
de tarea y feedback 
- Posibilidad de 
revisión antes de 
calificación final 
- Frecuencia del 
feedback durante el 
proceso 
- Distribución temporal 
del feedback

- Registros de 
plataformas 
- Cronogramas 
académicos 
- Encuestas 
- Bitácoras 
docentes

Dimensión 
relacional

Calidad de la interacción 
pedagógica y socioemocional 
que sostiene el proceso 
de feedback, basada en 
confianza, respeto y apertura 
al diálogo.

- Nivel de confianza 
estudiante-docente 
- Disposición al diálogo 
- Percepción de apoyo 
y respeto 
- Clima emocional del 
aula 
- Seguridad para 
preguntar o disentir

- Escalas Likert 
- Entrevistas en 
profundidad 
- Grupos focales 
- Observación 
etnográfica

5. CONCLUSIONES

La investigación educativa evidencia una evolución significativa en la 

comprensión de la evaluación educativa. Mientras la evaluación del aprendizaje 

continúa desempeñando una función indispensable de certificación y acreditación, 
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la evaluación para el aprendizaje y la evaluación como aprendizaje han adquirido un 

papel central debido a su capacidad para favorecer aprendizajes más profundos 

mediante la retroalimentación, la participación estudiantil, la regulación continua del 

proceso educativo.

En consecuencia, las tendencias actuales proponen transitar desde modelos 

centrados exclusivamente en la medición hacia sistemas de evaluación que contribuyan 

efectivamente al aprendizaje y al desarrollo integral de los estudiantes, vale decir, avanzar 

hacia modelos integrales en que las funciones de la evaluación se complementan para 

responder simultáneamente a las exigencias de calidad, equidad y mejora continua de 

los sistemas educativos, como también permitan que el estudiantado se forme para 

desarrollar aprendizajes autónomos, críticos y capaces de aprender durante toda la vida.

Por otra parte, se concluye que el feedback en educación debe ser comprendido 

como un proceso dialógico, ecológico y sostenible, orientado no solo a la mejora 

del desempeño académico, sino al desarrollo de la autonomía, la autorregulación y la 

capacidad reflexiva del estudiante. Este cambio de enfoque implica una transformación 

profunda de las prácticas evaluativas, desplazando el énfasis desde la transmisión de 

información hacia la construcción compartida del aprendizaje.

El feedback en educación ya no puede entenderse como una acción puntual del 

docente sobre una tarea, sino como un proceso continuo, interactivo y evolutivo. Los 

modelos revisados convergen en que su efectividad depende de su integración en ciclos 

de aprendizaje, donde la retroalimentación se transforma en iteración y mejora progresiva. 

En conjunto, estos enfoques evidencian un cambio de paradigma en la evaluación 

educativa, evolucionando desde una lógica de transmisión de información correctiva 

hacia una lógica de co-construcción del aprendizaje, sostenida en el diálogo, la relación 

pedagógica y el desarrollo de la autonomía del estudiante.

DECLARACIÓN DE USO DE IA

La autora del capítulo explicita el uso de Inteligencia Artificial (IA) para revisión en 

proceso de redacción del texto.
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