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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: El presente capítulo analiza 
cómo la pandemia aceleró la digitalización 
de la educación superior, consolidando 
las modalidades en línea y a distancia, 
especialmente en postgrado, pero sin 
resolver tensiones de calidad, equidad y 
acompañamiento académico. Desde una 
mirada crítica, distingue la enseñanza 
remota de emergencia de la educación 
en línea planificada, subrayando las 
implicancias de justicia educativa que 
emergen cuando la virtualidad se construye 
sobre condiciones precarias de acceso, 
conectividad y apoyo institucional. A 
través de una matriz de transformación 
digital, examina cinco indicadores clave, 
como el diseño de cursos, la interacción y 
acompañamiento, la equidad, evaluación y 
retroalimentación, y el desarrollo docente, 

mostrando avances desiguales y cambios no 
lineales. El texto sitúa la retroalimentación 
académica como un nodo sensible donde 
convergen masificación, sobrecarga docente 
y expectativas estudiantiles de cercanía, 
rapidez y utilidad formativa. En este escenario, 
la retroalimentación se convierte en una 
puerta de entrada privilegiada para pensar 
una universidad digital más humana, justa y 
pedagógicamente exigente.
PALABRAS CLAVE: educación superior; 
retroalimentación; pandemia; educación a 
distancia; aprendizaje en línea.

1. INTRODUCCIÓN

La educación superior en línea y a 

distancia experimentó a partir de la pandemia 

del COVID-19 (OMS, 2020), una transformación 

acelerada que alteró no solo las mediaciones 

tecnológicas de la enseñanza, sino también 

las formas de organización académica, las 

expectativas estudiantiles y los criterios con 

que se juzga la calidad de la experiencia 

formativa.  Lo que en muchos sistemas 

universitarios aparecía antes de 2020 como 

una opción complementaria o periférica 

pasó, en pocos meses, a constituirse en el 

soporte principal de continuidad pedagógica, 

obligando a las instituciones a invertir en 

https://orcid.org/0000-0002-2004-6298
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infraestructura digital, reorganizar sus procesos de docencia y actualizar sus formas de 

apoyo a estudiantes y profesorado (Lumbi Salazar et al., 2025; OEI, 2022).

Sin embargo, el paso desde la enseñanza remota de emergencia hacia una 

fase de consolidación post-COVID no puede interpretarse como una trayectoria lineal 

de mejora. La literatura muestra que, aunque el periodo pandémico aceleró el uso 

y la transformación digital universitaria, no produjo automáticamente innovaciones 

pedagógicas profundas ni resolvió los problemas estructurales de acceso, participación, 

evaluación y acompañamiento que ya tensionaban la educación superior antes de la 

crisis sanitaria (CRUE TIC, 2024). En ese marco, el presente capítulo propone un análisis 

del panorama post-COVID en educación superior en línea y a distancia, con especial 

atención a la formación de postgrado y al problema de la retroalimentación académica en 

contextos remotos.

La propuesta se organiza en torno a tres ejes. El primero examina las 

transformaciones aceleradas por la pandemia y la progresiva consolidación de 

modalidades en línea y a distancia en la educación superior; el segundo, analiza 

las tensiones entre masificación, calidad, equidad y acompañamiento académico, 

especialmente visibles cuando la expansión digital no es acompañada por rediseños 

pedagógicos e institucionales consistentes; para finalmente, abordar los problemas 

estructurales de la retroalimentación en entornos remotos, destacando fenómenos como 

la despersonalización, el retraso, la baja utilidad percibida y la brecha entre expectativas 

estudiantiles y la oferta docente.

Para fortalecer la capacidad analítica del capítulo, se incorpora además una 

matriz de transformación digital que permite evaluar cómo cinco indicadores clave de 

calidad cambiaron en las universidades tras el COVID-19: diseño y organización de cursos 

en línea; interacción pedagógica y acompañamiento académico; acceso, participación 

y equidad; evaluación y retroalimentación para el aprendizaje; y desarrollo docente y 

gobernanza digital. Esta matriz no pretende ofrecer una medición estandarizada cerrada, 

sino una herramienta interpretativa para observar desplazamientos, avances parciales, 

estancamientos y contradicciones en el proceso de institucionalización de la educación 

en línea y a distancia.

2. TRANSFORMACIONES ACELERADAS POR LA PANDEMIA Y CONSOLIDACIÓN 

DE MODALIDADES EN LÍNEA Y A DISTANCIA EN POSTGRADO

La pandemia fue un catalizador de la digitalización universitaria y un espejo 

incómodo para este nivel formativo. Antes de 2020, en muchas instituciones la educación 
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en línea ocupaba un lugar postergado, secundario o entendido como complemento de la 

presencialidad. Durante la emergencia sanitaria declarada por la Organización Mundial 

de la Salud (OMS, 2020), fue necesario repensar los tiempos, los lenguajes y los soportes 

de enseñanza, llevando a constituirse en la única vía posible para asegurar la continuidad 

de la enseñanza en gran parte del mundo.  Este tránsito forzó a las universidades a 

acelerar decisiones relativas a plataformas virtuales, sistemas de videoconferencia, 

digitalización de materiales, soporte técnico y rediseño básico de sus prácticas de 

docencia y evaluación (Barbour et al., 2020).

Bajo esta lógica conviene distinguir entre la enseñanza remota de emergencia, 

que respondió a la contingencia, marcada por la improvisación, la urgencia y la 

trasposición rápida de actividades presenciales a entornos digitales, y aquella educación 

en línea propiamente tal que supone diseño instruccional, planificación pedagógica, 

mediaciones tecnológicas intencionadas y estructuras de apoyo sostenidas en el 

tiempo.  Para Czerniewicz et al., (2020), esta distinción es central, porque una parte 

importante de los diagnósticos críticos sobre el periodo pandémico no cuestiona la 

modalidad en línea en sí misma, sino la precariedad de muchas de sus implementaciones 

durante la emergencia.

Al diferenciar entre enseñanza remota de emergencia y educación en línea 

planificada, se hace visible también una cuestión de justicia educativa. Millones de 

estudiantes participaron de experiencias marcadas por la precariedad de dispositivos, 

conectividad inestable o entornos domésticos poco favorables, mientras docentes 

y equipos de apoyo intentaban sostener vínculos pedagógicos en medio de la 

incertidumbre (Cullinan et al., 2021; Hodnik et al., 2025). Reconocer que muchas de esas 

prácticas fueron respuestas de supervivencia, y no modelos deseables de educación en 

línea, permite evitar lecturas simplistas que identifican “lo virtual” con baja calidad, y abre 

la posibilidad de discutir qué condiciones institucionales, pedagógicas y tecnológicas 

se requieren para que la enseñanza en línea pueda ser rigurosa, humana y equitativa 

(Czerniewicz, 2020).

En el ámbito del postgrado, la pandemia consolidó una tendencia que ya venía 

desarrollándose de modo desigual (Open University Malaysia, 2023; Lively et al., 2021). 

La ampliación de formatos más flexibles, compatibles con trayectorias profesionales 

activas y con necesidades de formación continua. Los programas de postgrado se 

vieron especialmente interpelados por estudiantes adultos, profesionales en ejercicio y 

personas con restricciones territoriales o laborales, para quienes la virtualidad representó 

una oportunidad de acceso antes limitada por las exigencias de presencialidad. En este 
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sentido, el post-COVID fortaleció la legitimidad de modelos híbridos, semipresenciales o 

completamente en línea, particularmente en áreas donde la docencia puede articularse 

eficazmente mediante plataformas digitales, tutorías virtuales y evaluación basada en 

proyectos (García Aretio, 2023).

En este marco, el crecimiento de los postgrados en modalidad híbrida o virtual 

adquiere un significado particular, porque no solo habla de flexibilidad organizativa, 

sino de nuevas formas de concebir la trayectoria académica adulta (Johnson et al., 

2018). Para muchos profesionales, la posibilidad de cursar programas avanzados sin 

abandonar sus responsabilidades laborales o familiares significó reconfigurar biografías 

formativas que, en el modelo presencial tradicional, resultaban prácticamente inviables 

(Open University Malaysia, 2023). Sin embargo, esta ampliación de oportunidades 

plantea a las universidades el desafío de garantizar que la formación de postgrado en 

línea preserve la densidad intelectual, la calidad del acompañamiento y las experiencias 

de retroalimentación propias de comunidades académicas exigentes, evitando que la 

virtualidad se reduzca a un simple ajuste logístico de tiempos y espacios.

Es así como la consolidación de estas modalidades no ha sido homogénea. La 

evidencia disponible (O’Dea & Stern, 2022), sugiere que el crecimiento de la educación 

en línea fue generalizado, pero los cambios institucionales más profundos han tendido a 

concentrarse en el nivel micro, es decir, en asignaturas, módulos o programas específicos, 

mientras que las transformaciones de política universitaria, gobernanza o regulación 

interna han sido más lentas y menos visibles (Marinoni, 2020). En otras palabras, hubo una 

expansión significativa del uso de tecnologías digitales, pero no siempre una renovación 

equivalente de los marcos pedagógicos, organizacionales y evaluativos que sostienen la 

calidad de la experiencia formativa.

Este punto resulta especialmente relevante para la discusión sobre postgrado. 

La virtualización amplió la cobertura potencial y permitió diversificar ofertas, pero 

también evidenció que la calidad en entornos remotos depende menos de la mera 

disponibilidad tecnológica que de la capacidad de traducir los propósitos formativos en 

experiencias de aprendizaje coherentes, interactivas y acompañadas (Open University 

Malaysia, 2023). Este es uno de los principales aprendizajes del periodo post-COVID, 

donde la educación en línea no puede reducirse a un problema de acceso a plataformas, 

sino que exige pedagogías digitales, soporte institucional y una revisión crítica de los 

modos de interacción entre docentes, estudiantes y saberes.



Humanizar la Retroalimentación Académica en la Era de la Inteligencia 
Artificial Generativa: Desafíos para la Educación Superior Capítulo 1 5

3. MATRIZ DE TRANSFORMACIÓN DIGITAL Y CAMBIO EN CINCO INDICADORES 

DE CALIDAD

Con el propósito de analizar de manera integrada el panorama post-COVID, se 

propone una matriz de transformación digital orientada a observar cómo cambiaron cinco 

indicadores clave de calidad en las universidades tras la pandemia. La matriz articula 

tres momentos analíticos: situación pre-COVID, transición de emergencia y fase de 

consolidación post-COVID (World Bank, 2020; Poulin, 2022). A través de esta estructura 

es posible mostrar que la transformación digital universitaria no siguió una lógica lineal ni 

homogénea, sino un proceso de avances parciales y tensiones persistentes.

Tabla 1. Matriz preliminar de transformación digital.

Indicador de calidad Pre-COVID Transición de 
emergencia

Post-COVID/ 

Diseño y organización 
de cursos en línea

Presencia limitada de 
cursos plenamente 
virtuales; uso 
de plataformas 
principalmente como 
apoyo administrativo o 
repositorio de materiales.

Adaptación acelerada 
de asignaturas 
presenciales a 
entornos virtuales; 
fuerte heterogeneidad 
en el diseño y 
en la coherencia 
pedagógica.

M a y o r 
institucionalización 
de estándares 
mínimos, uso más 
extendido de LMS 
y reconocimiento 
de la necesidad de 
rediseño pedagógico 
específico para 
online.

I n t e r a c c i ó n 
pedagógica y 
a c o m p a ñ a m i e n t o 
académico

Interacción centrada 
en la presencialidad; 
tutorías y seguimiento 
dependientes del 
contacto cara a cara.

Incremento del 
contacto mediado 
por plataformas, 
pero con fatiga 
digital, dificultades 
de comunicación y 
debilitamiento del 
vínculo académico.

Consolidación de 
tutorías virtuales, 
recursos síncronos y 
asíncronos, aunque 
persisten problemas 
para sostener 
cercanía y sentido de 
comunidad en cursos 
masivos.

Acceso, participación 
y equidad

Persistencia de brechas 
previas de acceso a 
ofertas flexibles y a 
competencias digitales.

Se visibilizan con 
mayor crudeza 
las desigualdades 
de conectividad, 
e q u i p a m i e n t o , 
c o n d i c i o n e s 
domésticas y bienestar 
emocional.

Se reconoce que 
la inclusión digital 
requiere más 
que tecnología: 
apoyo emocional, 
a c c e s i b i l i d a d , 
capacitación y 
seguimiento a grupos 
subrepresentados.
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Indicador de calidad Pre-COVID Transición de 
emergencia

Post-COVID/ 

Evaluación y 
ret roa l imentac ión 
para el aprendizaje

Predominio de prácticas 
presenciales, oralidad 
y feedback asociado al 
contacto directo en aula 
o tutorías.

Fragmentación de la 
evaluación, retrasos en 
devolución, aumento 
de comentarios 
digitalizados y 
percepción de 
despersonalización.

Mayor uso 
de rúbricas, 
c o m e n t a r i o s 
digitales, audio 
o videofeedback 
y espacios de 
feedforward, aunque 
la utilidad percibida 
sigue siendo 
desigual.

Desarrollo docente y 
gobernanza digital

Capacitación desigual; en 
muchas instituciones el 
eLearning era opcional y 
periférico.

Aprendizaje acelerado 
de herramientas 
digitales por parte 
del profesorado; 
r e s p u e s t a s 
institucionales de 
apoyo técnico y 
formación emergente.

Más conciencia 
sobre la necesidad 
de políticas, 
formación continua 
y articulación 
entre tecnología 
y pedagogía, pero 
con desarrollo 
institucional dispar.

Fuente: Elaboración Propia.

La matriz muestra que los cinco indicadores no evolucionaron al mismo 

ritmo, identificando que el principal cambio no consistió en la expansión de recursos 

tecnológicos, sino en la reconfiguración de las condiciones bajo las cuales se entiende 

la calidad universitaria en contextos no presenciales. La pandemia obligó a desplazar la 

atención desde la infraestructura hacia la experiencia de aprendizaje, Posicionando en 

primer plano el diseño pedagógico, la calidad de la comunicación, el apoyo socioemocional 

y el carácter formativo de la evaluación.

El diseño de cursos y la formación tecnológica docente mostraron progresos 

relativamente rápidos, debido a que respondieron a necesidades operativas inmediatas, a 

diferencia de la interacción significativa, la equidad y la retroalimentación útil que fueron 

reveladas como dimensiones más complejas, dependientes de cambios culturales, 

organizativos y pedagógicos de más largo plazo.  Esta asimetría resulta crucial para 

comprender por qué muchas instituciones pudieron migrar a entornos digitales con cierta 

eficacia técnica, pero no necesariamente con la preparación necesaria para ofrecer 

experiencias con una valoración alta por parte de los estudiantes (Abdullah et al., 2022; 

Tanguihan, 2024).
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La tercera lectura permite ubicar a la retroalimentación como una dimensión 

transversal. Su calidad depende del diseño del curso, de la cantidad de estudiantes 

por docente, del nivel de acompañamiento disponible, de la alfabetización digital del 

profesorado y de las expectativas estudiantiles respecto del sentido, la rapidez y la 

personalización del comentario académico.  Por ello, la retroalimentación aparece aquí 

como un indicador sintético de la calidad de la experiencia formativa en línea y a distancia.

4. TENSIONES ENTRE MASIFICACIÓN, CALIDAD, EQUIDAD Y ACOMPAÑAMIENTO 

ACADÉMICO EN CONTEXTOS REMOTOS

La expansión de la educación superior en línea y a distancia luego del 

COVID debe considerarse como un proceso de masificación, donde el incremento 

de la cobertura y la flexibilización de la oferta ampliaron oportunidades de acceso, 

especialmente para estudiantes trabajadores, residentes fuera de grandes centros 

urbanos o con trayectorias discontinuas (O’Dea & Stern, 2022).  Sin embargo, esta 

oportunidad también intensificó dilemas históricos de la educación superior, tales como 

mantener la calidad, la equidad y el acompañamiento cuando aumenta la matrícula, la 

diversidad del estudiantado y la complejidad de las trayectorias formativas.

En entornos remotos, un curso virtual puede admitir más estudiantes que uno 

presencial sin requerir de una ampliación de infraestructura física, pero esto no implica que 

aumente en la misma proporción la capacidad de atención pedagógica (Commonwealth 

of Learning, 2020). Por el contrario, la interacción individual, el seguimiento de procesos 

y la retroalimentación detallada pueden verse tensionados por el número de estudiantes, 

la multiplicación de canales de comunicación y la sobrecarga administrativa derivada del 

trabajo en plataformas.

La calidad, en este escenario, no puede definirse solo por la continuidad operativa 

del servicio educativo, exige coherencia entre objetivos, actividades, evaluación, apoyo 

académico y percepción estudiantil del acompañamiento. La literatura revisada subraya 

que trasladar materiales o clases a una plataforma no basta para asegurar compromiso, 

motivación o aprendizaje profundo; cuando no existe una pedagogía digital específica, 

el estudiantado puede experimentar disminución de la motivación, dificultades de 

participación y debilitamiento de los vínculos educativos (Sharif et al., 2025).  Esto es 

especialmente problemático en postgrado, donde se espera autonomía, pero también 

diálogo académico de alto nivel, tutoría especializada y orientación oportuna sobre el 

trabajo intelectual.
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Durante la pandemia se visibilizó que la inclusión en educación en línea no 

depende únicamente de estar matriculado en un curso virtual. Para Cullinan et al. (2021), 

también involucra condiciones de conectividad y equipamiento, habilidades digitales, 

espacios adecuados para estudiar, responsabilidades familiares o laborales y bienestar 

emocional.  Desde esta perspectiva, la masificación digital amplía el acceso formal 

mientras mantiene o incluso profundiza desigualdades en la posibilidad efectiva de 

participar, sostener el ritmo de estudio y beneficiarse del acompañamiento académico.

Aquí el acompañamiento es estratégico, ya que constituye una mediación decisiva 

para evitar que la flexibilidad se transforme en aislamiento y que la autonomía exigida se 

transforme en deserción. La experiencia acumulada en educación superior post-COVID 

(Adedoyin & Soykan, 2020), indica que la calidad de la comunicación, las instancias de 

tutoría, la claridad de las orientaciones y la posibilidad de interacción social significativa 

son factores determinantes para la permanencia y el compromiso estudiantil. En el caso 

de estudiantes de postgrado, este acompañamiento adquiere además una dimensión 

epistémica, ya que orienta procesos de lectura, escritura académica, investigación y 

producción de conocimiento (Gumbo & Gasa, 2023).

La tensión entre masificación y acompañamiento se expresa entonces de manera 

concreta en la cotidianeidad docente. Cuanto mayor es el número de estudiantes, más 

difícil resulta sostener formas de seguimiento personalizadas. Allí surge una paradoja 

central del escenario post-COVID, ya que las tecnologías permitieron ampliar cobertura 

y flexibilizar trayectorias, pero esa misma expansión debilita las condiciones de las 

experiencias de aprendizaje de alta calidad si no se consideran políticas institucionales, 

cargas docentes y modelos pedagógicos ajustados a dicha realidad (Paris et al., 2025).

5. PROBLEMAS ESTRUCTURALES DE LA RETROALIMENTACIÓN ACADÉMICA EN 

CONTEXTOS REMOTOS

La retroalimentación es uno de los puntos donde con mayor nitidez convergen 

las tensiones descritas. La valoración estudiantil de la retroalimentación en educación 

superior suele ser problemática debido a la diferencia entre las expectativas de los 

estudiantes y las formas concretas en que el profesorado organiza los comentarios sobre 

el desempeño académico esperado. El paso a entornos remotos no creó este problema, 

pero sí lo intensificó haciéndolo más visible.

Uno de los hallazgos más consistentes es la importancia que los estudiantes 

asignan a la oportunidad temporal de la retroalimentación (Gray et al., 2022). En el estudio 

consultado, la mayoría esperaba recibir retroalimentación en plazos muy breves y percibía 
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como poco útil la devolución cuando esta llegaba después de dos semanas.  Aunque 

se trata de un contexto específico, el dato es relevante porque ilustra una expectativa 

extendida en la educación superior contemporánea: la retroalimentación debe ser 

suficientemente rápida para permitir mejora, corrección o transferencia a tareas futuras 

(Fisher et al., 2025). Cuando la devolución se retrasa, el comentario pierde poder formativo 

y se transforma, desde la mirada estudiantil, en una explicación tardía de la calificación 

más que en un apoyo para aprender.

La educación remota introdujo obstáculos adicionales como la masificación 

de plataformas, el aumento de interacciones asincrónicas, la revisión digital de tareas 

y la sobrecarga del profesorado maximizaron los tiempos de respuesta e influyeron en 

la escases de comentarios breves y estandarizados. A lo que se suma el problema de 

la despersonalización. La literatura sugiere que los estudiantes valoran especialmente 

las formas de retroalimentación más individualizada y con mayor presencia del docente 

(Fisher et al., 2025; Adedoyin & Soykan, 2020).

En la transición forzada hacia lo digital, muchas devoluciones se redujeron a 

anotaciones estandarizadas, rúbricas poco discutidas o mensajes breves en plataformas, 

lo cual pudo incrementar la sensación de anonimato pedagógico. Esta experiencia no 

depende solo del medio tecnológico, sino de cómo se diseña la interacción y de cuánto 

espacio existe para el diálogo posterior al comentario inicial.

La baja utilidad percibida de la retroalimentación también se vincula con una 

comprensión restringida de su función. Cuando la retroalimentación aparece solo al final 

de una tarea, sin oportunidades reales de revisar, reescribir o transferir aprendizajes a 

nuevas actividades, su sentido formativo se debilita (Henderson et al., 2019). Por ello, 

distintos trabajos insisten en la necesidad de desplazar el énfasis desde la devolución 

ex post hacia modelos de alfabetización en retroalimentación y responsabilidad 

compartida entre el profesorado y estudiantes para interpretar, discutir y usar los 

comentarios académicos.

La brecha entre expectativas estudiantiles y oferta docente constituye, en este 

marco, un problema estructural. Muchos estudiantes llegan a la universidad habiendo 

experimentado formas de retroalimentación más directas, frecuentes o guiadas, y proyectan 

esas experiencias sobre el nuevo contexto universitario (Bound & Molloy, 2013; Carless 

& Winstone, 2023). En cambio, las instituciones de educación superior, especialmente, 

en cursos remotos y masivos, operan bajo restricciones de tiempo, escalabilidad y carga 

laboral que limitan la provisión de la retroalimentación individualizada. Esta distancia entre 

expectativa y posibilidad real genera insatisfacción, y afecta la percepción de apoyo 

académico, justicia evaluativa y pertenencia institucional.
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En programas de postgrado para Saeed et al., (2021), el problema presenta un 

adicional, donde la retroalimentación no se reduce a corregir tareas, sino que cumple 

una función central en la formación investigativa, el desarrollo de escritura académica 

avanzada y la inserción en comunidades disciplinares. Cuando la retroalimentación es 

tardía, o poco dialogada, debilita el aprendizaje de contenidos, dificultando la construcción 

de identidad académica y la progresión en tareas complejas como proyectos, ensayos, 

estudios de caso o tesis (Mwei, 2025). Por ello, en el postgrado post-COVID la discusión 

sobre retroalimentación debe situarse en el centro del debate sobre calidad.

6. CONCLUSIÓN Y DISCUSIÓN

Considerando los elementos esbozados en el presente capitulo, se puede 

sostener que el escenario entregado por la pandemia aceleró la digitalización de la 

educación superior y consolidó la legitimidad de las modalidades en línea y a distancia. 

Sin embargo, quedaron expuestas ciertas tensiones estructurales afectando la calidad, la 

equidad y, de forma especialmente visible, la retroalimentación académica. Esta premisa 

permite articular los tres apartados del capítulo no como temas independientes, sino 

como dimensiones interrelacionadas de una misma transformación.

Desde esta perspectiva, la matriz de transformación digital cumple una doble 

función. Por un lado, organiza el análisis del cambio institucional y pedagógico en torno a 

cinco indicadores observables. Por otro, muestra que la retroalimentación funciona como 

un punto de condensación de problemas más amplios, como lo son el diseño deficiente de 

cursos, la sobrecarga docente, la debilidad del acompañamiento, las brechas de acceso 

y la escasa integración entre tecnología y pedagogía.  Gracias a ello, el capítulo gana 

densidad interpretativa y evita tratar la retroalimentación como una variable meramente 

técnica o aislada del ecosistema educativo.

En suma, el panorama de la educación superior en línea y a distancia post-COVID 

revela un proceso ambivalente. Por una parte, la pandemia aceleró la transformación 

digital, amplió la legitimidad de modalidades no presenciales y abrió oportunidades 

de acceso y flexibilidad para nuevos perfiles estudiantiles.  Por otra, dejó en evidencia 

que la consolidación de estas modalidades no puede evaluarse exclusivamente por su 

capacidad de continuidad operativa, sino por la calidad de las experiencias formativas 

que se logran construir, especialmente en términos de interacción, acompañamiento, 

equidad y retroalimentación.

En consecuencia, la retroalimentación académica se instala como un problema 

analítico de primer orden para comprender la educación superior post-COVID. Su estudio 
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permite observar, en una escala concreta y cotidiana, cómo se materializan los dilemas 

entre masificación y personalización, entre flexibilidad y acompañamiento, y entre 

innovación tecnológica y calidad pedagógica.  Desde esa mirada, se debe abordar la 

retroalimentación no como un tema secundario del debate sobre educación en línea y a 

distancia, sino una vía privilegiada para examinar las condiciones de posibilidad de una 

universidad digital más justa, formativa y académicamente significativa.
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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 
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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, 
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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.
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trazabilidad y el diálogo asincrónico, resulta 
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1. INTRODUCCIÓN 

Este capítulo aborda la alfabetización en retroalimentación (feedback literacy) 

asumiéndola como un elemento crítico para transformar las experiencias en la educación 

superior. Su análisis se puede iniciar con el reconocimiento de la retroalimentación 

como uno de los factores relevantes en la pedagogía y que opera como una influencia 

poderosa en los logros académicos de los estudiantes. Ha sido ampliamente investigada 

desde diversas perspectivas como una vía fundamental para mejorar el aprendizaje 

(Constenla Núñez et al., 2026; Esterhazy & Damşa, 2019; Fuentes-Henríquez, 2026; 

Nieminen & Carless, 2023; Tapia-Ladino et al., 2022). No obstante, sus efectos suelen ser 

altamente variables. Tradicionalmente, este proceso se entendía como una transmisión 

unidireccional de información del docente al alumno, situación en que los estudiantes 

se exponían a aprender lo que el docente estaba capacitado o dispuesto a enseñar, 

estableciendo relaciones de dominio cognitivo, administrativo y disciplinar, espacios donde 

la retroalimentación dependía de las decisiones arbitrarias que el profesor estuviese 

dispuesto a tomar. Sin embargo, las investigaciones recientes proponen un cambio de 

paradigma hacia un modelo bidireccional. Desde un enfoque socio constructivista, se 

asume que las interpretaciones compartidas e individuales no son pasivas, sino que 

se desarrollan dinámicamente a través del diálogo, la construcción de significado y la 

co-construcción entre los participantes (Price et al., 2011; Rust et al., 2005). Bajo esta 

perspectiva, la retroalimentación se redefine como un proceso interactivo mediante el 

cual los alumnos dan sentido a la información proveniente de diversas fuentes y la utilizan 

para mejorar su trabajo o sus estrategias de aprendizaje.

Para que estos procesos impacten positivamente en la educación superior, los 

alumnos necesitan comprender cómo funciona la retroalimentación de manera efectiva 

y disponer de oportunidades reales para utilizarla en el plan de estudios (Carless & 

Boud, 2018). De acuerdo con Little et al. (2024), una de las principales barreras para 

una retroalimentación eficaz suele ser el bajo nivel de alfabetización en retroalimentación 

tanto del alumnado como del profesorado. Por ello, este capítulo profundiza en la 

conceptualización de la alfabetización en retroalimentación (feedback literacy), situando 

la corresponsabilidad como el motor que articula este proceso formativo. Asimismo, 

se examina el rol de la agencia del estudiante como un aspecto clave y dinamizador, 

indispensable para que el alumno transite desde una postura receptiva hacia una 

participación proactiva en su propio aprendizaje. 

Consecuentemente, el éxito de esta dinámica depende de una ecología de 

aprendizaje bien diseñada, lo que plantea profundas implicancias para el diseño docente. 
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Hoy en día, este escenario se describe como un fenómeno sociotécnico, donde el uso 

estratégico de plataformas digitales y herramientas de inteligencia artificial ofrece nuevas 

oportunidades para el diálogo asincrónico, la trazabilidad, y la persistencia de los registros 

de mejora. Se busca que la retroalimentación trascienda la calificación inmediata y se 

convierta en una competencia sostenible para la vida profesional y el aprendizaje a lo 

largo de la vida.

Finalmente, el capítulo proyecta estas discusiones hacia los escenarios educativos 

contemporáneos, analizando las implicancias específicas para los programas de 

postgrado en línea y a distancia. En estos entornos, la alfabetización en retroalimentación 

y la mediación tecnológica resultan cruciales para mitigar el aislamiento, promover 

la autorregulación entre profesionales en formación y consolidar comunidades de 

aprendizaje verdaderamente dialógicas. 

2. ALFABETIZACIÓN EN RETROALIMENTACIÓN 

Como resultado de años de investigación sobre la retroalimentación, en la 

última década ha surgido el concepto de feedback literacy con el propósito de centrar 

la atención en las habilidades del alumno para comprender y utilizar estos insumos de 

manera productiva. En este escenario, (Carless & Boud, 2018) definen la Feedback 

literacy como el conjunto de conocimientos, capacidades, disposiciones y aptitudes 

necesarios para comprender y dar sentido a la información recibida, así como para 

utilizarla estratégicamente para mejorar los procesos de aprendizaje.

Más allá de ser una habilidad individual y estática, las investigaciones más 

recientes (Coppens et  al., 2026; Istencioglu, et  al., 2026a; Istencioglu, et  al., 2026; Liu 

et al., 2026; Zhang & Hyland, 2018) la describen como un proceso dinámico. Esto implica 

que se trata de una capacidad situada y dependiente del contexto, moldeada por la 

interacción recíproca entre los estudiantes, los docentes, las tareas y las herramientas 

digitales utilizadas en el entorno de aprendizaje. 

Bajo esta perspectiva, la alfabetización en retroalimentación se divide 

principalmente en dos vertientes interconectadas, según el actor que la desarrolle: la de 

los estudiantes y la de los docentes.

3. ALFABETIZACIÓN EN RETROALIMENTACIÓN DE LOS ESTUDIANTES 

Este concepto se define como la capacidad del alumno para dejar de ser un 

receptor pasivo y convertirse en un agente activo y corresponsable en su propio proceso 

de aprendizaje (Coppens et al., 2026). Por lo tanto, implica comprender la naturaleza y 
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el propósito de la retroalimentación, así como desarrollar la autonomía para gestionarla 

eficazmente. Asimismo, requiere que el estudiante posea las capacidades y aptitudes 

necesarias para utilizarla de forma productiva al tiempo que aprende a valorar el papel 

crucial que desempeñan tanto los docentes como ellos mismos en estos procesos (Little 

et al., 2024). 

En la literatura, existen tres marcos teóricos de alfabetización en 

retroalimentación que destacan por su impacto evolutivo. Primero, Sutton (2012) 

destaca que deben desarrollarse las dimensiones epistemológicas (saber), ontológicas 

(ser) y prácticas (hacer). Luego en sintonía con una transición hacia modelos con una 

visión más amplia y centrada en los procesos. Carless & Boud (2018) proponen que 

los estudiantes deben poseer cuatro características interrelacionadas que definen a 

un sujeto plenamente alfabetizado. Bajo este enfoque, ellos deben apreciar el valor 

intrínseco de la retroalimentación, desarrollar la capacidad de emitir juicios evaluativos 

sobre su propio trabajo y el de los demás, y gestionar la dimensión afectiva. Esto 

último resulta indispensable para mantener el equilibrio emocional y evitar actitudes 

defensivas al recibir críticas, para finalmente pasar a la acción, teniendo la conciencia 

y las estrategias necesarias para implementar los comentarios y mejorar el trabajo 

futuro. Años más tarde, Zhan (2022) perfecciona aún más el concepto, identificando 

seis dimensiones operativas (obtener, procesar, ejecutar, aprecio, preparación y 

compromiso). A través de esta propuesta, el autor busca destacar la disposición, el 

compromiso y la capacidad operativa de los estudiantes para obtener, procesar y poner 

en práctica la retroalimentación de manera sostenible (ver figura 1). 

4. ALFABETIZACIÓN EN RETROALIMENTACIÓN DE LOS PROFESORES

Este concepto se define como el conocimiento, la experiencia y las disposiciones 

de los docentes para diseñar procesos de retroalimentación que permitan a 

los estudiantes aprovechar la información y desarrollar su propia alfabetización 

(Istencioglu et al., 2026). La alfabetización en retroalimentación se fundamenta en tres 

dimensiones críticas que abarcan: el diseño, mediante el cual el profesor planifica y 

crea estratégicamente evaluaciones y tareas secuenciales que promueven la agencia y 

la acción proactiva del estudiante; la dimensión práctica, orientada a gestionar la carga 

de trabajo y las prioridades de retroalimentación de manera eficiente y estratégica; 

y la dimensión relacional, caracterizada por la sensibilidad emocional del docente y 

la concepción de la retroalimentación como un proceso estrictamente dialógico y 

colaborativo (Chang et al., 2026). 
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Figura 1: Enfoques de alfabetización en retroalimentación.

Fuente: Elaboración propia, con diseño Napkin.

5. CORRESPONSABILIDAD 

En la alfabetización en retroalimentación, los conceptos de corresponsabilidad 

y agencia son pilares fundamentales que marcan el cambio de un modelo tradicional 

de transmisión de información a uno de proceso centrado en el aprendizaje. En este 

contexto, defi nimos la corresponsabilidad como un compromiso articulado en el que 

tanto docentes como estudiantes son responsables de una retroalimentación efectiva. 

Coppens et al. (2026) coinciden en que este proceso requiere un compromiso mutuo 

entre ambos actores, lo que evidencia la necesidad de una relación de refuerzo mutuo 

entre la alfabetización del docente y la del estudiante para lograr la reciprocidad. Mientras 

el estudiante debe actuar de manera proactiva, el docente tiene la responsabilidad 

de diseñar el currículo y, especialmente, las evaluaciones de manera que se creen 

oportunidades reales para que el estudiante pueda utilizar esa información. Además, la 

alfabetización docente implica un diseño para la acción, ya que se reconoce que dar 

comentarios no basta; los profesores deben actuar como mediadores, diseñando tareas 

secuenciales (tales como borradores múltiples) que impulsen al estudiante a demostrar 

cómo ha aplicado los comentarios previos.

En este contexto, resulta fundamental concebir la retroalimentación como una 

alianza pedagógica o una relación de colaboración mutua (partnership) donde ambas 
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partes tienen roles activos y complementarios (Frattarola et al., 2024; Liu & Zeng, 2026). 

Esto incluye la integración estratégica de la retroalimentación entre pares, instancia 

donde el estudiante asume la responsabilidad de proveer valor a sus compañeros 

(Carless & Boud, 2018) (Istencioglu, et  al., 2026; Liu & Zeng, 2026). En conclusión, la 

corresponsabilidad demuestra que el feedback no es una transferencia unidireccional, 

sino una práctica compartida entre docentes y estudiantes (Frattarola et al., 2024). Bajo 

esta lógica, la agencia estudiantil se fortalece significativamente cuando el entorno 

formativo invita activamente a preguntar, revisar, comparar, reinterpretar y aplicar 

los comentarios en tareas sucesivas. Asimismo, el desarrollo de la feedback literacy 

contribuye de manera directa a la consolidación de la autonomía académica, un factor 

que adquiere especial relevancia en los programas de postgrado, donde se exige que los 

estudiantes gestionen sus propios itinerarios de aprendizaje e investigación de manera 

independiente y autorregulada. 

6. AGENCIA COMO ASPECTO CLAVE EN LA ALFABETIZACIÓN EN 

RETROALIMENTACIÓN 

La agencia se define como la capacidad y disposición del estudiante para tomar 

el control de su propio proceso de mejora (Holland et al., 1998; Sepúlveda-Valenzuela, 

2023), lo que implica transformarse en un agente de su propio cambio, con una identidad 

proactiva, indispensable para hacer un uso productivo de los comentarios recibidos (Liu 

& Zeng, 2026). Este enfoque plantea un cambio de paradigma que lleva al alumno de ser 

un receptor pasivo para convertirse en un actor principal capaz de buscar, interpretar 

y procesar información proveniente de diversas fuentes (Istencioglu, et al., 2026). Para 

maximizar la efectividad de la retroalimentación, es crucial un compromiso agéntico que 

impulse al estudiante a realizar acciones estratégicas, tales como solicitar aclaraciones, 

priorizar mejoras y establecer nuevos objetivos de aprendizaje. 

Este despliegue agéntico se ve significativamente potenciado por la influencia del 

entorno a través de metas y estándares claros que eviten limitaciones superficiales en 

la comprensión de las tareas. En resumen, la retroalimentación se concibe actualmente 

como un sistema diseñado por el docente para fomentar dicha agencia estudiantil, la 

cual opera bajo un marco de responsabilidad compartida, en el que el éxito radica en la 

movilización y acción del alumno y no únicamente en la calidad del comentario emitido 

por el profesor. 

En definitiva, la retroalimentación se entiende actualmente como un proceso del 

aprendizaje estructurado y diseñado por el docente para activar la agencia del estudiante, 
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sustentado en un marco de corresponsabilidad donde el impacto formativo radica en la 

acción del alumno y no de manera exclusiva en el mensaje del profesor (ver fi gura 2). 

Figura 2: Ciclo de Alfabetización en Retroalimentación.

Fuente: Elaboración propia, con diseño Napkin.

7. IMPLICANCIAS PARA EL DISEÑO DOCENTE

El desarrollo de la alfabetización en retroalimentación en Educación Superior tiene 

implicancias importantes para el diseño docente, las cuales se centran esencialmente 

en la creación de procesos de retroalimentación iterativos y secuenciados que permitan 

el cierre efectivo del ciclo de aprendizaje (Carless & Boud, 2018). Bajo esta premisa, la 

literatura sugiere la necesidad de estructurar tareas de múltiples etapas, como proyectos 

divididos en componentes menores, con el propósito de que los estudiantes tengan la 

oportunidad de demostrar explícitamente cómo han aplicado los comentarios previos 

para mejorar su trabajo. Este enfoque desplaza el eje del diseño desde la simple entrega 

de información al fi nal de una unidad hacia una estructura pedagógica en la que la acción 

del estudiante se constituye como parte íntegra y estratégica del currículo. 
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Además, el diseño debe integrar actividades habilitadoras fundamentales como la 

retroalimentación entre pares y el análisis de ejemplares. El éxito de estas herramientas 

depende de la claridad de las metas y estándares previamente comunicados (Frattarola 

et al., 2024), ya que una comunicación transparente sobre las expectativas permite a los 

estudiantes realizar autoevaluaciones más precisas y desarrollar su capacidad de juicio 

evaluativo (Liu & Zeng, 2026). Al normalizar la discusión sobre los criterios de calidad 

y al proporcionar ejemplos tangibles de distintos niveles de desempeño, el docente 

facilita que el estudiante adquiera el conocimiento necesario para actuar con autonomía, 

reduciendo paulatinamente su dependencia del profesor (Carless & Boud, 2018; Carless 

& Chan, 2017; Curtis et al., 2025). 

Finalmente, se propone que el diseño no puede constituir un esfuerzo aislado, sino 

que requiere una articulación sistémica a nivel de programa, en el que la coordinación 

entre los equipos docentes asegure que los estudiantes encuentren oportunidades 

recurrentes y andamiadas para practicar sus habilidades de alfabetización, mediante 

una retroalimentación progresiva a lo largo de toda su trayectoria formativa (Istencioglu, 

et  al., 2026). Igualmente, es necesario un uso estratégico de la tecnología, enraizado 

en un enfoque de Currículum Cibernético (Careaga & Avendaño, 2017). Es crucial que 

las plataformas digitales se configuren pedagógicamente para ofrecer funciones de 

recuperabilidad, archivos de diálogos asincrónicos de las revisiones, permitiendo que la 

retroalimentación sea un proceso acumulativo y no un evento transaccional único (Tam, 

2026). Actualmente plataformas integradas con inteligencia artificial pueden entregar 

beneficios como la inmediatez y personalización (Sepulveda-Valenzuela, 2026), ya 

que los algoritmos entregan comentarios en tiempo real adaptados al nivel y ritmo de 

cada estudiante, favoreciendo la autorregulación, detección temprana de dificultades, 

optimización del tiempo docente y la inclusión y accesibilidad. 

8. IMPLICANCIAS PARA POSTGRADO EN LÍNEA Y A DISTANCIA

En el ámbito del postgrado en línea y a distancia, las implicancias de la alfabetización 

en retroalimentación se centran en el aprovechamiento de plataformas digitales 

configuradas pedagógicamente para transformar la información en un proceso de mejora 

continua (Fuentes-Henríquez, 2026). Carless & Boud (2018) y Tam (2026) destacan que 

el uso estratégico de herramientas como Microsoft Teams o los sistemas de gestión de 

aprendizaje (Learning Managemet System) ofrece funciones críticas de recuperabilidad, 

persistencia y archivos de diálogos asincrónicos. Estas características permiten a los 

estudiantes de postgrado volver a consultar los comentarios en múltiples etapas de sus 
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proyectos de investigación o escritura académica (Tam, 2026). Esta trazabilidad de las 

revisiones es fundamental para cerrar el ciclo de aprendizaje, ya que facilita que el alumno 

conecte la información recibida con sus decisiones estratégicas a lo largo del tiempo, 

promoviendo un aprendizaje acumulativo en lugar de eventos transaccionales aislados. 

En entornos a distancia, la retroalimentación mediada por tecnología tiene un 

impacto profundo en la gestión del afecto, ya que la interacción asincrónica permite a 

los estudiantes procesar las críticas a su propio ritmo. Este distanciamiento temporal 

reduce la ansiedad y la presión evaluativa inmediata propia del cara a cara (Tam, 2026) lo 

que consecuentemente fomenta una mayor agencia del estudiante. Bajo esta modalidad, 

el alumno deja de ser un receptor pasivo para convertirse en un actor que busca 

proactivamente aclaraciones mediante chats y prioriza qué comentarios aplicar según 

su relevancia para su trabajo. Sin embargo, el éxito de estos procesos depende de la 

alfabetización en la plataforma; los estudiantes con mayor competencia digital tienden 

a utilizar las funciones de búsqueda y archivo de manera más estratégica. Este hecho 

subraya la necesidad de que los programas de postgrado incluyan un acompañamiento 

inicial en el uso pedagógico de estas herramientas tecnológicas. 

Finalmente, para el diseño docente en postgrado, la modalidad en línea 

exige una alfabetización sociotécnica que equilibre la riqueza de los medios con su 

utilidad pedagógica práctica para la revisión (Fuentes-Henríquez, 2026). Aunque la 

retroalimentación multimodal (audio o video) es muy valorada por su calidez relacional 

y claridad, las investigaciones sugieren que los estudiantes suelen preferir el formato de 

texto para el trabajo de edición detallado, debido a su facilidad para ser escaneado y 

aplicado directamente durante la redacción. Por lo tanto, los docentes deben diseñar 

tareas anidadas y utilizar herramientas como hojas de respuesta estructuradas, en las 

que el estudiante deba evidenciar explícitamente cómo ha incorporado los comentarios 

previos en sus nuevas versiones. Este enfoque asegura que la retroalimentación a 

distancia no sea solo una transmisión de información, sino una asociación pedagógica 

que fortalezca de manera sostenible el juicio evaluativo del estudiante y, como lo sugiere 

(Rovagnati et al., 2022) que pase de un enfoque universal a uno específico para cada 

contexto y cultura. 

9. CONCLUSIONES Y PRINCIPALES DESAFÍOS

El capítulo plantea que la retroalimentación efectiva ya no puede entenderse como 

una transmisión unidireccional docente-estudiante, sino como un proceso dialógico y 

socio-constructivista que exige competencias específicas en ambos actores. Este cambio 
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de paradigma se sostiene en dos constructos centrales: i) corresponsabilidad; y ii) agencia 

estudiantil, nuevas formas de entender los roles de quienes enseñan y aprenden, los que 

redefinen el éxito de los aprendizajes como el resultado de acciones más autónomas y 

autorreguladas de los estudiantes, las que ya no dependen solamente de la calidad de 

los mensajes de los docentes. Estos cambios disruptivos, profundos y rápidos, demandan 

nuevos paradigmas educativos para la educación en línea en Educación Superior, donde 

la mediación tecnológica adquiere un rol crítico para sostener la trazabilidad y el diálogo 

asincrónico en la retroalimentación bidireccional.

Las principales conclusiones son: i) Cambio de paradigma hacia la 

corresponsabilidad: La retroalimentación deja de ser una decisión arbitraria del profesor 

para convertirse en una alianza pedagógica (partnership) donde docentes y estudiantes 

comparten roles activos y complementarios; ii) La agencia estudiantil como motor del 

aprendizaje: El impacto formativo de la retroalimentación bidireccional depende de que 

el estudiante transite de receptor pasivo a agente proactivo capaz de gestionar el afecto, 

emitir juicios evaluativos propios y actuar de manera autónoma y autorregulada sobre los 

comentarios recibidos de sus profesores y/o de sus compañeros; iii) El diseño docente 

como condición habilitadora: Sin tareas iterativas secuenciadas, retroalimentación 

entre pares y análisis de ejemplares articulados a nivel de programa, la agencia del 

estudiante no logra desplegarse plenamente, por lo que la responsabilidad docente se 

traslada del transferir comentarios, acerca del quehacer de sus estudiantes, al diseño 

de oportunidades de acción. Esto requiere que la información disponible (bigdata) sea 

valorada y administrada como un ámbito epistemológico propio de lo conocido, siendo 

necesaria la alfabetización en retroalimentación para transitar juntos, profesores y 

estudiantes, mediados por una gestión y movilización del conocimiento hacia acciones 

que tengan el potencial de explorar lo por conocer (Careaga, 2025, 2026).

Como resultado de estos planteamiento, se visualizan dos proyecciones 

principales para el futuro próximo que deberían ser atendidas: i) Alfabetización social 

y tecnológica desigual: Considerando que la utilización de plataformas digitales e 

Inteligencia Artificial Generativa (IAG) están generando condiciones desiguales en 

el desarrollo de competencias y habilidades para el Siglo XXI, se mantiene, y puede 

aumentar, el riesgo potencial de que las brechas sociales y las posibilidades efectivas 

de alfabetización tecnológica repliquen las diferencias existentes y se profundicen 

desigualdades educativas, especialmente en la formación de postgrados en línea donde 

se espera mayor autonomía y autorregulación en los estudiantes; y ii) Equilibrio entre 

la personalización, el comportamiento algorítmico de los sistemas y la calidad relacional 
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de las retroalimentaciones humano-máquina: Aunque la Inteligencia Artificial (IA) ofrece 

inmediatez relativa en las respuestas que ofrece y personalización en la retroalimentación, 

se advierte que los formatos multimodales valorados por su calidez emocional (audio/

video) compiten con la preferencia práctica de los texto editables tradicionales, lo que 

plantea el reto de diseñar sistemas híbridos que sostengan tanto la dimensión relacional 

como la funcionalidad operativa del de la retroalimentación recíproca humano-máquina. 

Procesos en desarrollo que requieren nuevas indagaciones teóricas y empíricas.
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RESUMEN: El capítulo analiza críticamente 
la evolución de la inteligencia artificial en 
educación desde los Sistemas de Tutoría 
Inteligente (ITS) hasta la Inteligencia Artificial 
Generativa (IAG), concebida no como un 
mero avance técnico lineal, sino como 
una mutación profunda en las formas de 
mediación pedagógica y en los supuestos 
que sostienen currículum, evaluación y trabajo 
docente. A partir de una revisión de literatura 
de los últimos cinco años, se describe, 
primero, el paradigma tutor asociado a los ITS 
y sus bases cognitivistas y adaptativas, junto 

con sus límites para abordar dimensiones 
interpretativas, argumentativas y colectivas del 
aprendizaje. En segundo lugar, se presentan 
los marcos éticos, sociotécnicos y críticos que 
han emergido frente a la IAG, destacando el 
papel de las plataformas, la datificación y la 
noción de mediación epistémica como claves 
para comprender su impacto. Posteriormente, 
se examinan las implicancias para el currículum 
y la evaluación, subrayando la pérdida de 
estabilidad de tareas tradicionales como 
evidencias de comprensión y la necesidad 
de transitar hacia formas de evaluación 
más auténticas, procesuales y reflexivas. 
Finalmente, se discuten los desafíos para la 
formación docente inicial y continua, la justicia 
educativa y las brechas de investigación, 
proponiendo que el núcleo del debate ya no 
es aceptar o rechazar la IA, sino gobernarla 
desde marcos pedagógicos, curriculares y 
éticos exigente.
PALABRAS CLAVES: Inteligencia Artificial; 
Diseño Curricular; evaluación del aprendizaje; 
Sistema de Tutoría Inteligente; formación 
docente.

1. INTRODUCCIÓN

En pocos años, la inteligencia artificial 

(IA) aplicada a la educación ha pasado 

de ocupar un lugar relativamente acotado 

dentro de la investigación sobre tecnologías 

educativas a convertirse en un eje central de 
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discusión académica, institucional y política. Este desplazamiento no se explica sólo por el 

avance técnico de los sistemas, sino por la creciente capacidad de estas tecnologías para 

intervenir en actividades pedagógicas que tradicionalmente habían sido consideradas 

indisociables del juicio docente, de la deliberación curricular y de la producción situada 

de conocimiento. En ese marco, el tránsito desde los Sistemas de Tutoría Inteligente (ITS) 

hacia la Inteligencia Artificial Generativa (IAG) representa mucho más que una sucesión 

de herramientas, expresa un cambio en la forma de concebir la mediación pedagógica, la 

personalización del aprendizaje y la propia naturaleza de la evidencia educativa (Zawacki-

Richter et al., 2019; Holmes et al., 2022; Kasneci et al., 2023).

La investigación reciente muestra que la IA educativa ya no puede abordarse 

únicamente como un asunto de innovación tecnológica. Por el contrario, hoy resulta 

imprescindible examinarla como un fenómeno sociotécnico que reconfigura las 

relaciones entre currículum, evaluación, trabajo docente, plataformas digitales y 

gobernanza institucional. En una revisión sistemática influyente, Zawacki-Richter et al. 

(2019) identificaron cuatro grandes líneas de desarrollo en educación superior: perfilado 

y predicción, evaluación, personalización y sistemas de tutoría inteligente. Ese mismo 

estudio advirtió, además, una débil presencia de marcos pedagógicos explícitos y una 

participación limitada del profesorado en el desarrollo del campo, cuestión que sigue 

siendo especialmente relevante cuando se analiza la incorporación de herramientas 

generativas en la formación docente.

La emergencia de modelos de lenguaje de gran escala intensificó esta discusión. 

A diferencia de los ITS clásicos, que operaban dentro de dominios relativamente 

estructurados y con fines instruccionales delimitados, la IAG interviene en tareas 

abiertas: redacta textos, explica conceptos, formula preguntas, reorganiza ideas, sintetiza 

documentos y produce respuestas conversacionales plausibles en tiempo real. Esta 

expansión de funciones ha abierto posibilidades pedagógicas inéditas, pero también ha 

erosionado supuestos estables sobre autoría, validez evaluativa, autonomía intelectual y 

transparencia del conocimiento. Por ello, el análisis de la IA en educación requiere hoy 

una mirada más reflexiva, capaz de vincular innovación técnica con teoría del aprendizaje, 

ética aplicada, crítica de plataformas y formación profesional docente (Holmes et al., 

2022; Kasneci et al., 2023; Perrotta et al., 2021).

A partir de este marco, el presente capítulo ofrece una revisión conceptual de la 

literatura científica de los últimos cinco años, organizada en torno a cuatro problemas: 

la transición desde el paradigma tutor al paradigma generativo; los principales 

marcos teóricos que orientan el análisis contemporáneo; las implicancias de estas 

transformaciones para el currículum y la evaluación; y, finalmente, los desafíos que la IA 
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plantea para la formación inicial y continua del profesorado. El objetivo no es describir 

linealmente una evolución tecnológica, sino interpretar críticamente las continuidades, 

rupturas, debates y brechas de conocimiento que configuran el estado actual del campo.

2. DEL PARADIGMA TUTOR AL PARADIGMA GENERATIVO

Los Sistemas de Tutoría Inteligente ocuparon durante décadas un lugar 

privilegiado en la imaginación pedagógica de la inteligencia artificial. Su promesa 

consistía en aproximar, mediante software, ciertas funciones del tutor humano: 

diagnosticar el nivel del estudiante, identificar errores frecuentes, ajustar la secuencia 

de actividades y proporcionar retroalimentación personalizada. Esta arquitectura se 

sostenía en la interacción de tres modelos (del dominio, del estudiante y de la pedagogía) 

y respondía a una lógica instruccional asociada con la adaptación, la secuenciación y el 

control del progreso de aprendizaje. En este sentido, los ITS constituyeron una forma 

paradigmática de personalización algorítmica dentro de dominios relativamente cerrados, 

particularmente en áreas de conocimiento altamente estructuradas y de fuerte tradición 

evaluativa (Zawacki-Richter et al., 2019).

Sin embargo, el relativo éxito de los ITS no debe ocultar sus límites conceptuales 

y pedagógicos. Su desarrollo ha estado estrechamente vinculado con enfoques 

cognitivistas que tienden a representar el aprendizaje como un proceso descomponible 

en unidades discretas, susceptible de ser modelado computacionalmente y evaluado a 

partir de desempeños observables. Este supuesto ha favorecido resultados importantes 

en tareas bien definidas, pero también ha reducido la atención sobre dimensiones más 

complejas del aprendizaje, como la interpretación, la ambigüedad, la argumentación 

situada o la construcción colectiva de significado. La revisión de Zawacki-Richter et al. 

(2019) es especialmente reveladora en este punto, porque muestra que el crecimiento del 

campo no estuvo acompañado, en igual medida, por una densificación pedagógica o por 

un protagonismo equivalente del profesorado en el diseño de estos entornos.

La aparición de la IAG modifica de manera sustantiva esta escena. Los grandes 

modelos de lenguaje no requieren una representación pedagógica explícita del dominio 

para producir respuestas plausibles; operan a partir de patrones probabilísticos y 

permiten generar texto, reformular explicaciones, sugerir actividades y responder 

preguntas complejas en lenguaje natural. Kasneci et al. (2023) subrayan que estas 

herramientas pueden cumplir funciones de apoyo académico, tutoría conversacional, 

síntesis de información y asistencia a la escritura, abriendo oportunidades relevantes para 

estudiantes y docentes. Al mismo tiempo, los autores advierten que esta potencia viene 

acompañada de riesgos importantes, entre ellos la producción de errores convincentes, 
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la opacidad del razonamiento del sistema y la necesidad de nuevas alfabetizaciones 

críticas para interactuar con él de forma pedagógicamente productiva.

La transición desde los ITS hacia la IAG, por tanto, no es simplemente una mejora 

técnica. Se trata de un cambio en el régimen de mediación educativa. Mientras los ITS 

operaban en una lógica de personalización programada, la IAG se inserta en una lógica 

de generación abierta, interacción conversacional y coproducción textual. Esta diferencia 

altera la relación entre estudiantes, docentes y tecnología, porque desplaza parte de la 

acción educativa desde el diseño previo del sistema hacia la contingencia del intercambio 

en tiempo real. También modifica el estatus de la ayuda académica: ya no se trata sólo 

de recibir retroalimentación adaptada, sino de interactuar con una entidad que puede 

explicar, resumir, reescribir, comparar y sugerir, aunque sin garantía plena de validez 

epistemológica (Kasneci et al., 2023; Cotton et al., 2023).

3. MARCOS TEÓRICOS Y DEBATES INTERPRETATIVOS

El campo de la IA en educación se ha estructurado en torno a varios marcos 

analíticos que, si bien a veces se presentan como complementarios, también expresan 

tensiones epistemológicas relevantes. Una primera tradición, de fuerte impronta 

cognitivista y adaptativa, concibe el aprendizaje como un proceso susceptible de ser 

diagnosticado, medido y optimizado. Desde esta perspectiva, la IA aparece como una 

herramienta especialmente valiosa para ajustar trayectorias, identificar patrones de error 

y personalizar el ritmo de enseñanza. Este enfoque ha sido central para el desarrollo 

de los ITS, de la analítica predictiva y de múltiples sistemas de recomendación, y ha 

contribuido a consolidar una visión de la educación estrechamente ligada a la mejora del 

rendimiento y la eficiencia instruccional (Zawacki-Richter et al., 2019).

No obstante, la expansión reciente de la IAG ha vuelto más visibles los límites 

de esa racionalidad. Cuando la IA interviene no sólo en tareas cerradas, sino también 

en escritura, argumentación, generación de ideas y producción multimodal, el problema 

ya no puede reducirse a la adaptación de secuencias ni a la medición de desempeños 

discretos. En estos escenarios, la cuestión central pasa a ser la calidad de la mediación 

epistémica: cómo se produce el conocimiento, quién controla sus condiciones de 

validez, qué tipos de dependencia cognitiva se generan y de qué modo se transforma 

la relación pedagógica. Por ello, el debate contemporáneo se ha desplazado hacia 

marcos éticos, sociotécnicos y críticos que permiten comprender la IA no sólo como 

herramienta, sino como infraestructura normativa de la experiencia educativa (Holmes 

et al., 2022; Perrotta et al., 2021).
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En esta línea, Holmes et al. (2022) proponen abordar la ética de la IA 

en educación mediante un marco comunitario que enfatiza dimensiones como 

transparencia, equidad, autonomía, rendición de cuentas, inclusión y consecuencias 

no previstas. El valor de este planteamiento radica en que evita pensar la ética 

como una capa externa añadida a posteriori. Más bien, la considera constitutiva del 

diseño, uso e institucionalización de la tecnología educativa. Esta mirada resulta 

especialmente pertinente para la IAG, porque su funcionamiento opaco y su capacidad 

para producir respuestas persuasivas, pero potencialmente erróneas, obligan a 

redefinir las responsabilidades docentes, los criterios de confiabilidad y las formas de 

alfabetización requeridas para un uso pedagógico legítimo.

Por su parte, los enfoques sociotécnicos y de crítica de plataformas han mostrado 

que la IA educativa no opera de manera aislada, sino dentro de ecosistemas digitales 

atravesados por automatización, interoperabilidad, extracción de datos y nuevos arreglos 

de trabajo pedagógico. Perrotta et al. (2021), en su análisis de Google Classroom, 

evidencian que las plataformas no son simplemente soportes neutrales para la enseñanza, 

sino infraestructuras que ordenan visibilidades, distribuyen tareas, condicionan la 

acción docente y reconfiguran las formas de participación educativa. Esta contribución 

es fundamental para el análisis de la IA actual, porque permite comprender que la 

automatización no se limita a un algoritmo puntual: forma parte de una reorganización 

más amplia del entorno institucional y del trabajo pedagógico.

Desde esta convergencia entre ética y sociotécnica emerge un tercer marco, 

especialmente útil para pensar la IA generativa: la noción de mediación epistémica. Bajo 

esta perspectiva, la IAG no actúa solamente como un instrumento técnico, sino como 

un agente de reorganización del acceso, la formulación y la validación del conocimiento. 

Kasneci et al. (2023) muestran que estos sistemas pueden apoyar de manera significativa 

procesos de explicación, tutoría, organización de ideas y feedback; sin embargo, también 

exigen del estudiantado y del profesorado nuevas capacidades para evaluar sesgos, 

contrastar fuentes y evitar la aceptación acrítica de respuestas fluidas. En formación 

docente, esta cuestión es decisiva, porque obliga a pensar la alfabetización en IA no 

como dominio instrumental de herramientas, sino como desarrollo de juicio profesional, 

discernimiento pedagógico y responsabilidad epistémica.

4. CURRÍCULUM, EVALUACIÓN Y RECONFIGURACIÓN DE LAS EVIDENCIAS

Una de las transformaciones más significativas introducidas por la IAG se 

observa en el terreno curricular. Durante años, la inteligencia artificial fue incorporada en 

educación principalmente como un mecanismo de apoyo a currículos ya establecidos: 
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personalización de ejercicios, diferenciación de ritmos, automatización de apoyos o 

refuerzo de trayectorias previamente definidas. Esa lógica suponía que la tecnología 

servía al currículum sin cuestionar de manera decisiva su arquitectura básica. Sin embargo, 

la expansión de modelos generativos ha alterado esta relación, porque hoy muchas 

tareas escolares y universitarias tradicionales (resúmenes, ensayos breves, respuestas 

sintéticas, definiciones y reorganización de información) pueden ser ejecutadas por 

sistemas automáticos con niveles de calidad suficientes para desestabilizar su valor 

como evidencia de aprendizaje (Kasneci et al., 2023; Cotton et al., 2023).

El problema, por tanto, no es sólo tecnológico, sino curricular. Cuando una 

herramienta puede producir textos convincentes en segundos, se hace visible la 

fragilidad de aquellas propuestas formativas que descansaban en productos fácilmente 

externalizables. En consecuencia, la discusión ya no puede limitarse a cómo incorporar IA 

en el aula, sino que debe preguntarse qué conocimientos, capacidades y prácticas siguen 

siendo pedagógicamente irrenunciables en un entorno de automatización creciente. Esta 

interrogante reabre un debate de fondo sobre el valor del currículum: si la educación aspira 

a formar sujetos capaces de interpretar, juzgar, argumentar y actuar críticamente, entonces 

las tareas deberán diseñarse de manera que movilicen precisamente esas operaciones, y 

no sólo la reproducción organizada de información disponible (Kasneci et al., 2023).

La cuestión evaluativa se inserta directamente en esta problemática. Cotton et al. 

(2023) sostienen que la IAG representa un desafío serio para la integridad académica, 

especialmente en tareas de escritura realizadas fuera de supervisión directa. No obstante, 

su aporte más relevante no es simplemente denunciar un riesgo de fraude, sino mostrar 

que la evaluación tradicional basada en productos textuales estandarizados ha perdido 

parte de su estabilidad como indicador válido de aprendizaje individual. Si una máquina 

puede redactar respuestas académicamente aceptables, entonces el problema no se 

agota en detectar usos indebidos: exige revisar la propia arquitectura de la evaluación y 

los supuestos sobre los que descansaba.

De ahí que la literatura más reciente insista en la necesidad de desplazar el foco 

desde el producto final hacia procesos de elaboración, defensa oral, metacognición, 

trazabilidad del razonamiento y justificación de decisiones. La evaluación auténtica 

adquiere renovada centralidad, no porque antes fuera irrelevante, sino porque la presencia 

ubicua de IA vuelve insostenible seguir descansando exclusivamente en productos fáciles 

de delegar. Este desplazamiento también obliga a reconsiderar la relación entre evaluación 

y formación ética: la integridad académica deja de entenderse sólo como ausencia de 

copia y pasa a involucrar transparencia sobre el uso de herramientas, explicitación del 
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grado de asistencia recibido y capacidad para asumir responsabilidad sobre el propio 

trabajo intelectual (Cotton et al., 2023).

La reconfiguración curricular y evaluativa debe, además, situarse dentro de la 

transformación más amplia del ecosistema digital. Perrotta et al. (2021) muestran que las 

plataformas educativas configuran condiciones de posibilidad para la enseñanza al definir 

qué interacciones son visibles, qué datos se registran y qué procesos se automatizan. 

Esta observación permite comprender que la IAG no llega a la educación como un 

artefacto aislado, sino que se acopla a infraestructuras preexistentes de plataformización 

y datificación. Por ello, las decisiones curriculares y evaluativas no pueden analizarse 

únicamente a nivel de aula: también deben examinarse en relación con los entornos 

institucionales que median, almacenan, recomiendan y ordenan la actividad pedagógica.

5. FORMACIÓN DOCENTE, JUSTICIA EDUCATIVA Y AGENDA DE INVESTIGACIÓN

En este nuevo escenario, la formación docente emerge como un campo decisivo. 

La pregunta formulada por Zawacki-Richter et al. (2019), dónde están los educadores 

en la investigación sobre IA, conserva una vigencia notable. Aunque el campo ha crecido 

de manera sostenida, la presencia del profesorado como actor epistémico y profesional 

no siempre ha acompañado ese desarrollo con igual intensidad. Esta ausencia relativa 

es particularmente problemática en formación docente, porque la IA no sólo afecta los 

recursos disponibles para enseñar, sino también las nociones de autoría, mediación, 

evaluación y responsabilidad profesional sobre las que se sostiene el trabajo pedagógico.

La literatura reciente sobre docencia y desarrollo profesional muestra que la 

incorporación de IA exige mucho más que habilidades instrumentales. Las revisiones 

recientes señalan que la preparación docente requiere alfabetización en IA, comprensión 

de sus sesgos y limitaciones, capacidad para rediseñar experiencias de aprendizaje 

y criterios para articular estas tecnologías con decisiones didácticas y evaluativas de 

manera ética y pedagógicamente fundada. En ese sentido, la formación inicial y continua 

no puede reducirse a la enseñanza del uso de herramientas; debe orientarse al desarrollo 

de juicio profesional frente a sistemas que intervienen en la producción, circulación y 

validación del conocimiento (Holmes et al., 2022).

A esto se añade una dimensión de justicia educativa que no puede ser tratada 

como un asunto marginal. La IA no se implementa en contextos neutrales, sino en sistemas 

educativos marcados por desigualdades de infraestructura, capital cultural, acceso a 

conectividad y oportunidades de formación. Por ello, una adopción acrítica puede reforzar 

brechas existentes: quienes disponen de mejores condiciones y alfabetizaciones pueden 
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beneficiarse más intensamente de estas herramientas, mientras que otros grupos quedan 

expuestos a usos superficiales, dependientes o excluyentes. El marco ético propuesto 

por Holmes et al. (2022) resulta especialmente valioso aquí, porque recuerda que la 

discusión sobre IA en educación debe sostenerse sobre principios de equidad, inclusión 

y responsabilidad compartida, y no sólo sobre criterios de eficiencia o innovación.

En términos de investigación, persisten al menos tres brechas relevantes. La 

primera es la falta de estudios longitudinales que permitan comprender los efectos 

sostenidos de la IAG sobre el aprendizaje, la evaluación y la identidad profesional 

docente. La segunda es la persistente desconexión entre desarrollo tecnológico y teoría 

pedagógica: aunque el campo produce abundante innovación, todavía son insuficientes 

los trabajos que articulan con profundidad diseño algorítmico, teoría curricular, didáctica 

y evaluación. La tercera es la necesidad de mayor investigación situada en formación 

inicial y continua del profesorado, especialmente en contextos latinoamericanos y del 

sur global, donde las condiciones de adopción, regulación y apropiación crítica de 

estas tecnologías poseen especificidades insuficientemente exploradas en la literatura 

internacional (Zawacki-Richter et al., 2019).

Consideradas en conjunto, estas brechas sugieren que el debate ya no debe 

formularse en términos de aceptación o rechazo abstracto de la IA. El problema central 

es cómo construir marcos pedagógicos, curriculares y éticos que permitan aprovechar 

sus potencialidades sin diluir la centralidad del juicio docente, la integridad del aprendizaje 

y el sentido público de la educación. En esa tarea, la formación docente ocupa una 

posición estratégica, porque de ella depende, en gran medida, que la IA sea integrada 

como soporte reflexivo de la enseñanza o como Mecanismo De Intensificación Acrítica 

De Lógicas Tecnocráticas Preexistentes.

6. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

La evolución de la IA en educación, desde los ITS hasta la IAG, no puedo 

comprenderse como una secuencia lineal de perfeccionamiento técnico. Más bien, se 

trata de una transformación en los modos de mediación pedagógica y en los supuestos 

sobre los que históricamente se han sostenido el currículum, la evaluación y el trabajo 

docente. Si los ITS representaron la aspiración de modelar el aprendizaje dentro de 

dominios relativamente estructurados, la IAG ha desplazado el debate hacia escenarios 

abiertos, inciertos y altamente interactivos, en los que la producción de conocimiento se 

vuelve más fluida, pero también más opaca, más delegable y más difícil de validar desde 

criterios pedagógicos convencionales (Monib et al., 2024; Zhang & Deng, 2026).
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Este nuevo escenario, el principal hallazgo conceptual no radica solo en que la IA 

pueda asistir procesos de enseñanza y aprendizaje y por enseñar con responsabilidad 

intelectual. La cuestión decisiva ya no es únicamente si estas herramientas mejoran 

el rendimiento o facilitan la personalización, sino qué tipo de relación instauran entre 

sujeto, conocimiento y tecnología. En este sentido, la IAG tensiona uno de los núcleos 

más sensibles de la educación contemporánea, la posibilidad de formar juicio propio en 

contextos donde la automatización puede ofrecer respuestas cada vez más veloces, 

persuasivas y aparentemente suficientes (Corbacho-Valencia et al., 2026).

Desde una perspectiva curricular, ello implica reconocer que parte de las tareas 

tradicionales han perdido estabilidad como mediaciones formativas y como indicadores 

válidos de comprensión. Este hecho no debería conducir a respuestas defensivas o 

meramente prohibitivas, sino a una revisión más profunda del valor pedagógico de las 

actividades propuestas. La presencia de la IAG obliga a desplazar el énfasis desde la 

simple producción de respuestas hacia la argumentación, la deliberación, la interpretación 

contextual y la capacidad de justificar decisiones. En otras palabras la crisis abierta por 

la IA no afecta solo a la tecnología educativa, sino a la arquitectura de currículos que 

durante años descansaron en evidencias fácilmente reproducibles y, por ello, más frágiles 

de lo que parecía.

En el plano evaluativo, la discusión no puedo reducirse a la integridad académica 

entendida como detección de fraude. La expansión de la IAG ha puesto de manifiesto 

que la evaluación necesita recuperar su dimensión epistemológica y formativa, no basta 

con certificar productos; es necesario comprender procesos, trayectorias, decisiones 

y niveles de apropiación del conocimiento (Zhang & Deng, 2026). Este desplazamiento 

resulta especialmente importante porque una parte del debate actual corre el riesgo de 

traducirse en una lógica de vigilancia reforzada, cuando el desafío más profundo consiste 

en diseñar evaluaciones que promuevan reflexibilidad, trazabilidad del razonamiento 

y responsabilidad sobre el propio uso de herramientas automatizadas. En un punto, el 

problema central no es cómo expulsar la IA del aula, sino cómo impedir que vacíe de 

sentido de procesos evaluativos.

En síntesis, la trayectoria que va de los ITS a la IAG obliga a desplazar el foco 

desde el entusiasmo o el rechazo tecnológico hacia una interrogación sostenida por 

la pedagogía y la justicia educativa. Más que celebrar capacidades de automatización 

o alarmarse ante sus riesgos, el campo se ve llamado a decidir qué tipo de educación 

quiere promover en un entorno donde la producción de texto, la organización de 

información y parte del razonamiento pueden ser asistidos por sistemas algorítmicos 
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cada vez más potentes. Ello supone, por un lado, reconocer los límites de un currículum 

y de unas prácticas evaluativas que descansan en evidencias fácilmente delegables, y, 

por otro, afirmar la necesidad de formar docentes capaces de leer críticamente estas 

mediaciones, de diseñar experiencias de aprendizaje que resistan la trivialización del 

pensamiento y de sostener marcos de uso que preserven la autonomía intelectual y 

amplíen las oportunidades de aprender en condiciones de equidad. El desafío no es, en 

última instancia, acomodar la educación a la IA, sino gobernar la IA desde una concepción 

exigente y democrática de la educación.
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RESUMEN: En la educación superior actual, 
los chatbots educativos se han consolidado 
como parte del ecosistema de tecnologías 
para el aprendizaje, especialmente en 
funciones de apoyo académico, docencia 
y retroalimentación automatizada (Wollny 
et al., 2021; Debets et al., 2025). Este 
despliegue forma parte de una incorporación 
más amplia de inteligencia artificial a las 
universidades, impulsada por demandas 

de mayor escalabilidad, personalización e 
inmediatez en la interacción educativa (Debets 
et al., 2025; World Bank, 2025). La evaluación 
emerge como ámbito crítico, porque la 
retroalimentación es una mediación clave para 
la mejora del aprendizaje y su automatización 
plantea preguntas sobre la calidad, el 
contexto y la articulación con el juicio docente 
(Fleckenstein et al., 2023; Urquiza-Yllescas 
et al., 2025). La evidencia disponible muestra 
que los chatbots cumplen funciones diversas, 
desde responder consultas institucionales 
hasta acompañar tareas y generar 
comentarios sobre trabajos estudiantiles, 
aunque con gran heterogeneidad en diseños, 
fundamentos y formas de evaluación (Wollny 
et al., 2021; Debets et al., 2025). Esta 
diversidad obliga a evitar generalizaciones 
simplistas sobre sus efectos (Fleckenstein 
et al., 2023). Para el campo de currículum, 
evaluación y tecnologías en educación, el 
problema adquiere un relieve particular en la 
formación docente, pues las experiencias con 
feedback automatizado influyen en cómo los 
futuros profesores entenderán la evaluación y 
el lugar de la IA en sus prácticas. El capítulo 
se propone analizar críticamente este 
escenario revisando el estado del arte, las 
principales limitaciones pedagógicas y éticas, 
y la evidencia latinoamericana y chilena sobre 
autorregulación, motivación, accesibilidad y 
equidad.
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1. INTRODUCCIÓN

En la última década, la incorporación de sistemas conversacionales basados en 

inteligencia artificial ha dejado de ser un fenómeno marginal y comienza a formar parte 

de la infraestructura habitual de muchas universidades. En ese marco, los chatbots 

educativos no pueden entenderse solo como un “recurso tecnológico” más, sino como 

artefactos que intervienen en la manera en que las instituciones organizan la ayuda al 

estudiantado, distribuyen el trabajo docente y comprenden qué significa acompañar 

procesos de aprendizaje en entornos altamente digitalizados (Debets et al., 2025; 

World Bank, 2025). Esta transformación sitúa a los chatbots en el centro de debates ya 

existentes sobre innovación, calidad y equidad en la educación superior.

Un lugar particularmente sensible de esta reconfiguración es la evaluación 

del aprendizaje. La retroalimentación se reconoce como una de las mediaciones más 

influyentes para que los estudiantes comprendan sus logros, identifiquen brechas y 

decidan cómo mejorar (Fleckenstein et al., 2023; Zhan et al., 2026). Cuando parte de ese 

proceso se delega a sistemas automatizados, las preguntas dejan de ser exclusivamente 

técnicas y se vuelven pedagógicas: qué tipo de información ofrecen estos sistemas, cómo 

se relaciona con los criterios de calidad de cada disciplina y de qué manera se entrelaza 

con las responsabilidades éticas y profesionales del profesorado (Debets et al., 2025; 

Urquiza‑Yllescas et al., 2025).

Al mismo tiempo, la investigación disponible muestra un panorama heterogéneo. 

Existen experiencias que documentan aportes concretos de los chatbots en términos de 

oportunidad del feedback, apoyo a la escritura y acompañamiento en cursos masivos, 

pero también se observan diferencias importantes en calidad de diseño, marcos teóricos 

empleados y criterios con los que se evalúan sus efectos (Wollny et al., 2021; Debets et 

al., 2025). Esta heterogeneidad desaconseja tanto el entusiasmo acrítico como el rechazo 

generalizado y obliga a analizar con cuidado qué usos concretos se están promoviendo, 

en qué condiciones y con qué consecuencias para los estudiantes y docentes.

En este contexto, el capítulo se propone examinar de manera analítica el papel de 

los chatbots educativos y de la retroalimentación automatizada en la educación superior, 

con énfasis en su impacto potencial sobre la formación docente. El análisis se organiza en 

torno a tres focos: las principales líneas de desarrollo y uso de chatbots en universidades, 

los límites pedagógicos y dilemas éticos que emergen de su implementación, y los 

aprendizajes que pueden extraerse de las experiencias y debates en América Latina y 

Chile en relación con autorregulación, motivación, accesibilidad y justicia educativa (OEI, 

2025; Pontificia Universidad Católica de Chile, 2025).
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2. CHATBOTS EDUCATIVOS Y RETROALIMENTACIÓN AUTOMATIZADA: 

DELIMITACIONES CONCEPTUALES

El concepto de chatbot educativo suele utilizarse para designar agentes 

conversacionales capaces de interactuar con estudiantes o docentes mediante lenguaje 

natural con fines de información, tutoría, apoyo al aprendizaje o evaluación (Wollny et al., 

2021; Urquiza-Yllescas et al., 2025). No obstante, la literatura especializada advierte que 

bajo esta denominación se agrupan sistemas con arquitecturas, grados de complejidad y 

propósitos pedagógicos muy distintos, lo que obliga a evitar definiciones excesivamente 

amplias o indiferenciadas (Debets et al., 2025).

Las revisiones sistemáticas distinguen, al menos, entre chatbots basados en 

reglas y chatbots apoyados en modelos de inteligencia artificial más flexibles, incluidos 

aquellos construidos con plataformas conversacionales avanzadas (Wollny et al., 2021; 

Debets et al., 2025). Esta diferencia no es únicamente técnica. También implica modos 

distintos de concebir la interacción educativa, ya que un sistema preprogramado para 

responder preguntas frecuentes no ofrece el mismo tipo de mediación que un chatbot 

diseñado para comentar borradores, orientar procesos de revisión o sostener una 

secuencia de ayuda tutorial más abierta (Urquiza-Yllescas et al., 2025).

En el caso de la retroalimentación automatizada, la precisión conceptual es 

igualmente importante. No toda respuesta automática puede considerarse feedback en 

sentido pedagógico. Para que la retroalimentación tenga valor formativo, debe aportar 

información interpretable en relación con criterios de calidad, permitir algún tipo de 

contraste entre desempeño actual y desempeño esperado, y facilitar acciones posteriores 

de mejora por parte del estudiante (Fleckenstein et al., 2023; Zhan et al., 2026). Desde 

esta perspectiva, el interés por los chatbots no reside solo en que generen respuestas, 

sino en si esas respuestas ayudan efectivamente a revisar, comprender y transformar el 

propio trabajo académico (Fleckenstein et al., 2023).

La investigación sobre herramientas automatizadas de feedback en escritura 

ofrece un punto de apoyo relevante para este análisis. El metaanálisis de Fleckenstein 

et al. (2023), basado en 20 estudios y 84 tamaños de efecto, reporta un efecto medio 

positivo de la retroalimentación automatizada sobre el rendimiento en escritura (g=0.55), 

pero también señala heterogeneidad significativa entre estudios, lo que impide tratar 

la intervención como una forma única y estable de apoyo pedagógico. Este resultado 

es importante porque muestra simultáneamente dos hechos: que la automatización del 

feedback puede contribuir a mejorar el desempeño y que sus efectos dependen de 

condiciones de diseño, implementación y contexto.
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A nivel teórico, el análisis de chatbots y feedback automatizado se articula con tres 

marcos principales. El primero es la evaluación formativa, que concibe la retroalimentación 

como una práctica orientada a apoyar el aprendizaje en curso más que a certificar un 

resultado final (Fleckenstein et al., 2023). El segundo es el aprendizaje autorregulado, en 

tanto el valor del feedback depende de que el estudiante pueda usarlo para planificar, 

monitorear y revisar su actividad académica (Zhan et al., 2026). El tercero es la perspectiva 

sociotécnica, que permite comprender que la integración de chatbots no es neutra, ya 

que redistribuye tiempos, expectativas, formas de autoridad y modalidades de relación 

pedagógica dentro de instituciones concretas (Debets et al., 2025; World Bank, 2025).

3. ESTADO DE ARTE EN EDUCACIÓN SUPERIOR

La literatura reciente permite identificar tres grandes ámbitos de uso de chatbots 

en educación superior: apoyo administrativo, apoyo académico básico y retroalimentación 

automatizada orientada al aprendizaje (Wollny et al., 2021; Debets et al., 2025). Esta 

clasificación aparece reiteradamente en revisiones amplias del campo y ayuda a distinguir 

entre aplicaciones con baja densidad pedagógica y usos más directamente vinculados 

con enseñanza y evaluación (Wollny et al., 2021; Urquiza-Yllescas et al., 2025).

En el plano administrativo, los chatbots suelen emplearse para responder consultas 

sobre trámites, calendarios, acceso a servicios y preguntas frecuentes asociadas a la 

vida universitaria. Aunque estas funciones no se sitúan directamente en el núcleo del 

currículum, sí forman parte del entorno de apoyo institucional y pueden contribuir a 

reducir incertidumbre y mejorar la experiencia de orientación estudiantil, especialmente 

en contextos universitarios complejos o masificados (Wollny et al., 2021).

En un segundo nivel se encuentran los chatbots de apoyo académico básico. En 

estos casos, los sistemas se utilizan para resolver dudas sobre contenidos, proponer 

ejercicios, ofrecer ejemplos o reforzar instrucciones relacionadas con tareas de 

aprendizaje (Urquiza-Yllescas et al., 2025; Debets et al., 2025). Las revisiones indican que 

este tipo de uso aparece con frecuencia en áreas como lenguas, ciencias y programación, 

donde la práctica reiterada y la respuesta rápida a dudas puntuales pueden tener un valor 

pedagógico evidente (Wollny et al., 2021; Debets et al., 2025).

El tercer ámbito, y probablemente el más relevante para el campo de la evaluación, 

es el de la retroalimentación automatizada. Aquí los chatbots se orientan a comentar 

producciones estudiantiles, orientar revisiones, responder preguntas sobre criterios o 

acompañar procesos de mejora de borradores y tareas académicas (Fleckenstein et 

al., 2023; Debets et al., 2025; Pérez et al., 2025). La evidencia más robusta disponible 
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proviene de la escritura académica y de sistemas de evaluación automatizada de textos, 

donde existen estudios experimentales y meta-analíticos que muestran efectos positivos, 

aunque no uniformes, sobre el desempeño (Fleckenstein et al., 2023).

Al mismo tiempo, el estado del arte muestra limitaciones consistentes. Debets 

et al. (2025) revisaron 71 estudios y concluyeron que la mayoría de los chatbots 

analizados estaba orientada a la enseñanza, que su desarrollo se apoyaba cada vez 

más en plataformas de creación de chatbots y que muchos se integraban en contextos 

educativos sin una fundamentación teórica sólida. Los mismos autores señalan, además, 

que predominan evaluaciones basadas en factores perceptuales y en impactos de corto 

plazo, lo que reduce la posibilidad de establecer conclusiones firmes sobre efectos 

sostenidos en aprendizaje o transformación de prácticas pedagógicas (Guardia-Paniura 

et al., 2026).

Este panorama sugiere que el campo se encuentra en una fase de expansión 

rápida, pero también de consolidación incompleta. Existe un volumen creciente de 

desarrollos e investigaciones, pero la evidencia sigue siendo desigual en calidad, 

profundidad teórica y estabilidad metodológica (Wollny et al., 2021; Debets et al., 

2025). Por ello, cualquier juicio categórico sobre la eficacia global de los chatbots 

educativos debe formularse con cautela y con atención a los tipos de tareas, contextos e 

intervenciones que efectivamente han sido estudiados (Fleckenstein et al., 2023; Debets 

et al., 2025).

4. ALCANCES PEDAGÓGICOS Y POTENCIAL FORMATIVO

Uno de los aportes más consistentemente destacados en la literatura es 

la inmediatez del feedback. En educación superior, la oportunidad temporal de la 

retroalimentación es un factor relevante, porque incide en la posibilidad de que el 

estudiante recuerde su proceso, interprete las observaciones recibidas y actúe sobre 

ellas antes de que la tarea pierda vigencia pedagógica (Fleckenstein et al., 2023). En 

este sentido, los chatbots pueden ofrecer una ventaja operativa significativa al reducir 

los tiempos de espera y habilitar interacciones más frecuentes durante el proceso de 

aprendizaje (World Bank, 2025).

Otro aspecto valorado es la escalabilidad. La literatura y los informes recientes 

coinciden en que los sistemas basados en IA pueden ampliar el acceso al apoyo 

académico en contextos donde la atención individual permanente resulta difícil de 

sostener por medios exclusivamente humanos (World Bank, 2025). Esta posibilidad 

resulta especialmente relevante en cursos masivos, modalidades híbridas y escenarios 
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de educación a distancia, donde los estudiantes suelen requerir acompañamiento fuera 

del tiempo sincrónico de clase (OEI, 2025).

Asimismo, varios estudios y revisiones sugieren que los chatbots pueden contribuir 

al aprendizaje autónomo y a la autorregulación cuando ayudan a organizar tareas, 

resolver dudas frecuentes y sostener prácticas de revisión o ejercitación (Wollny et al., 

2021; Zhan et al., 2026). Sin embargo, esta afirmación debe formularse con precisión: 

la evidencia disponible respalda la idea de que los chatbots pueden apoyar condiciones 

para la autorregulación, pero no permite concluir que la desarrollen automáticamente ni 

de forma equivalente en todos los contextos (Debets et al., 2025; Zhan et al., 2026).

En el caso específico de la escritura académica, la evidencia es más robusta. El 

metaanálisis de Fleckenstein et al. (2023) respalda que las herramientas de feedback 

automatizado pueden mejorar el desempeño escrito, aunque el tamaño del efecto medio 

debe interpretarse junto con la heterogeneidad encontrada y con el hecho de que no todos 

los moderadores mostraron diferencias estadísticamente significativas. En consecuencia, 

el potencial pedagógico de la retroalimentación automatizada parece plausible y 

empíricamente sustentado en ciertos dominios, pero no autoriza generalizaciones 

indiscriminadas a toda forma de feedback mediado por chatbots (Fleckenstein et al., 

2023; Debets et al., 2025).

Un punto especialmente relevante es la posibilidad de articular modelos 

híbridos de retroalimentación. La literatura reciente permite sostener que una de 

las aplicaciones más prometedoras de los chatbots consiste en utilizarlos como 

dispositivos de apoyo preliminar o de primer nivel, complementando, y no sustituyendo, 

la intervención docente en aspectos de mayor densidad interpretativa, disciplinar o 

afectiva (Fleckenstein et al., 2023; World Bank, 2025). Esta lectura es consistente 

con una concepción pedagógica que reserva al profesorado un papel central en la 

valoración situada, mientras aprovecha la automatización para reforzar frecuencia, 

oportunidad y continuidad del apoyo (Debets et al., 2025).

5. LIMITACIONES ACTUALES Y DEBATES CRÍTICOS

La literatura científica reciente también ofrece evidencia suficiente para afirmar 

que los chatbots educativos presentan limitaciones importantes. Una de las más reiteradas 

es la escasa solidez teórica de muchos desarrollos e implementaciones. Debets et al. 

(2025) concluyen explícitamente que numerosos chatbots se integran en contextos 

educativos sin una base teórica robusta, lo que constituye una limitación del campo y de 

las posibilidades de interpretar adecuadamente sus efectos.
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Otra limitación relevante es la adaptación restringida al contexto. Aunque los 

sistemas generativos pueden producir respuestas más fluidas que los chatbots basados 

en reglas, la literatura revisada no permite sostener que hayan resuelto de manera general 

el problema de la contextualización pedagógica fina (Debets et al., 2025; Urquiza-Yllescas 

et al., 2025). En tareas universitarias complejas, la pertinencia del feedback depende con 

frecuencia de criterios disciplinares, intenciones retóricas, trayectorias de aprendizaje y 

marcos institucionales que exceden lo que muchos sistemas pueden modelar de manera 

confiable (Fleckenstein et al., 2023; Debets et al., 2025).

La ausencia de circularidad auténtica constituye otro problema central. 

Desde la perspectiva de la evaluación formativa, la retroalimentación requiere algo 

más que una respuesta técnicamente correcta: necesita promover interpretación, 

comparación con criterios, apropiación y acción posterior (Fleckenstein et al., 2023; 

Zhan et al., 2026). Aunque los chatbots pueden sostener varios turnos de interacción, 

ello no implica necesariamente que generen un diálogo pedagógico en sentido fuerte, 

es decir, una interacción capaz de reconfigurar el sentido de la tarea junto con el 

estudiante (Debets et al., 2025).

También persiste una limitación afectiva. La evidencia revisada no respalda 

afirmar que los chatbots posean una sensibilidad emocional equivalente a la mediación 

humana en procesos de evaluación; por el contrario, las discusiones recientes insisten 

en que la automatización puede resultar útil para apoyo inmediato, pero no reemplaza 

dimensiones relacionales del feedback asociadas a reconocimiento, contención y juicio 

pedagógico situado (World Bank, 2025; Pontificia Universidad Católica de Chile, 2025). 

Esta cautela es especialmente importante en formación docente y en trayectorias 

universitarias frágiles, donde la retroalimentación también incide sobre confianza 

académica, motivación y sentido de pertenencia (OEI, 2025).

A estas limitaciones se suman preocupaciones éticas. Los informes y revisiones 

recientes destacan desafíos relacionados con opacidad, sesgos, explicabilidad y 

gobernanza del uso de IA en educación superior (OEI, 2025). Cuando la retroalimentación 

automatizada participa en procesos evaluativos, estas preocupaciones adquieren 

mayor gravedad, porque afectan transparencia de criterios, derecho a comprensión de 

las decisiones y responsabilidad institucional en el uso de tecnologías que inciden en 

trayectorias académicas (World Bank, 2025).

6. AMÉRICA LATINA Y CHILE: APORTES Y DESAFÍOS SITUADOS

En América Latina, la discusión sobre inteligencia artificial en educación superior 

se encuentra en expansión, pero también marcada por profundas desigualdades de 
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infraestructura, capacidades institucionales y condiciones de acceso. La OEI (2025) 

plantea que la llegada de la IA a la educación en la región se encuentra todavía en 

construcción, precisamente porque su adopción ocurre en sistemas heterogéneos 

y con capacidades muy desiguales para integrar innovación tecnológica de manera 

pedagógicamente significativa. El Banco Mundial (2025) formula una advertencia 

convergente al subrayar que el potencial de la IA en educación superior depende de 

decisiones institucionales, marcos de gobernanza y capacidades humanas que permitan 

su uso responsable y efectivo.

En este escenario, los chatbots pueden representar una oportunidad para 

ampliar apoyo académico, especialmente en modalidades híbridas o a distancia, donde la 

continuidad del acompañamiento suele ser un problema relevante (OEI, 2025). También 

pueden contribuir a sostener prácticas básicas de organización del estudio y resolución 

de dudas, lo que resulta potencialmente relevante para autorregulación y permanencia 

académica (Wollny et al., 2021). No obstante, no existe evidencia suficiente para afirmar 

de manera general que los chatbots mejoren la equidad educativa en la región; más bien, 

los informes disponibles sugieren que sus beneficios dependen fuertemente de acceso, 

alfabetización digital, pertinencia del diseño y acompañamiento institucional (OEI, 2025; 

World Bank, 2025).

En Chile, la evidencia científica específicamente focalizada en chatbots 

educativos y retroalimentación automatizada sigue siendo limitada, aunque el interés 

institucional por la IA aplicada a docencia universitaria es creciente (Pontificia 

Universidad Católica de Chile, 2025). Las orientaciones docentes disponibles muestran 

una preocupación por integrar la IA de forma pedagógicamente reflexiva, evitando tanto 

la adopción acrítica como el rechazo simplista (Pontificia Universidad Católica de Chile, 

2025). Sin embargo, precisamente porque la investigación local aún es acotada, resulta 

metodológicamente prudente no sobre generalizar conclusiones internacionales al 

contexto chileno sin mediación empírica específica (OEI, 2025; World Bank, 2025).

Para el campo de la formación docente en universidades chilenas, esta brecha 

es particularmente significativa. La falta de estudios locales rigurosos impide establecer 

con suficiente precisión cómo inciden los chatbots en escritura académica, apropiación 

del feedback, juicio pedagógico en formación y percepción de equidad evaluativa. Esa 

ausencia de evidencia constituye, en sí misma, una línea prioritaria de investigación 

situada (Pontificia Universidad Católica de Chile, 2025; OEI, 2025).
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7. IMPLICANCIAS PARA CURRÍCULUM, EVALUACIÓN Y FORMACIÓN DOCENTE

Desde una perspectiva curricular, la literatura reciente sugiere que la 

incorporación de chatbots solo adquiere sentido pedagógico cuando se articula con 

propósitos formativos claros, criterios explícitos de evaluación y una definición precisa 

de las funciones que la automatización puede asumir sin erosionar la calidad del proceso 

educativo (Debets et al., 2025; World Bank, 2025). En consecuencia, integrar un chatbot 

no debería entenderse como sumar una herramienta, sino como rediseñar parcialmente 

condiciones de enseñanza, apoyo y retroalimentación (Urquiza-Yllescas et al., 2025).

En evaluación, esto implica reconocer que la automatización puede ser útil para 

reforzar frecuencia, oportunidad y apoyo preliminar, pero no reemplaza de manera 

equivalente el juicio pedagógico situado en tareas complejas o en decisiones de alta 

consecuencia académica (Fleckenstein et al., 2023; World Bank, 2025). Por eso, los usos 

más pedagógicamente defendibles parecen ser aquellos que combinan retroalimentación 

automatizada con mediación docente, en lugar de sustituirla (Debets et al., 2025; Pontificia 

Universidad Católica de Chile, 2025).

En la formación docente, esta discusión exige una preparación específica. Los 

futuros profesores necesitan comprender cómo funciona el feedback automatizado, qué 

evidencia respalda sus posibles usos, cuáles son sus limitaciones y qué criterios éticos 

y pedagógicos deben orientar su integración (Pontificia Universidad Católica de Chile, 

2025). Además, la investigación sobre alfabetización en feedback sugiere que aprovechar 

la retroalimentación requiere capacidades complejas de interpretación, valoración y 

acción, lo que vuelve especialmente importante que la formación docente no reduzca la 

IA a manejo instrumental de herramientas, sino que la incorpore como objeto de reflexión 

crítica sobre evaluación y aprendizaje (Zhan et al., 2026).

8. BRECHAS DE CONOCIMIENTO

La revisión del campo permite identificar varias brechas relevantes. En primer 

lugar, faltan estudios longitudinales que examinen efectos sostenidos de los chatbots 

sobre aprendizaje, autorregulación, motivación y prácticas docentes, ya que gran parte 

de la evidencia disponible se concentra en impactos de corto plazo. En segundo lugar, 

persiste una sobrerrepresentación de medidas perceptuales, lo que limita la capacidad 

de establecer conclusiones robustas sobre calidad del aprendizaje o transformación 

pedagógica (Debets et al., 2025).

En tercer lugar, la evidencia sólida se concentra en dominios específicos, como 

la escritura académica, mientras que aún es menor en tareas complejas de otras áreas 
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y en contextos de formación docente (Fleckenstein et al., 2023). En cuarto lugar, la 

investigación situada en América Latina y Chile sigue siendo insuficiente para sostener 

afirmaciones amplias sobre impacto regional, equidad o accesibilidad efectiva de estas 

herramientas (OEI, 2025; Pontificia Universidad Católica de Chile, 2025). Finalmente, se 

necesitan más estudios que articulen diseño tecnológico, teoría pedagógica y análisis 

ético, en lugar de tratar estos planos como problemas separados (Debets et al., 2025; 

World Bank, 2025).

9. CONCLUSIONES

Las discusiones desarrolladas en el capítulo muestran con claridad que 

el debate sobre chatbots educativos y retroalimentación automatizada no puede 

quedarse en el plano de la fascinación tecnológica. En el fondo, lo que está en juego 

es cómo se reconfigura la relación pedagógica cuando una parte de la mediación 

entre estudiantes, saberes y criterios de calidad se delega a sistemas de inteligencia 

artificial. Si la institucionalidad universitaria solo ve en los chatbots una respuesta a la 

sobrecarga docente o a las exigencias de productividad, corre el riesgo de convertir 

la evaluación en un proceso cada vez más técnico y menos formativo, donde la lógica 

de la eficiencia coloniza la conversación sobre qué significa aprender y enseñar en la 

educación superior.

Al mismo tiempo, el capítulo sugiere que sería un error simétrico pensar la 

solución en términos de un rechazo abstracto a toda automatización. La evidencia que 

se revisa muestra que los chatbots pueden aportar valor real: consiguen acortar los 

tiempos de respuesta, ofrecer múltiples oportunidades de revisión, ampliar el acceso al 

apoyo en contextos masivos y sostener formas de acompañamiento que difícilmente se 

podrían garantizar solo con recursos humanos. La cuestión crítica no es, por tanto, “usar 

o no usar” IA, sino en qué condiciones concretas se diseña, se encuadra y se gobierna su 

uso para que no sustituya al juicio docente ni empobrezca la complejidad del feedback, 

sino que funcione como un soporte que libere tiempo y energías para aquello que ningún 

algoritmo puede hacer: comprender trayectorias, leer matices biográficos, construir 

confianza y deliberar pedagógicamente sobre el valor de determinadas producciones.

Desde un punto de vista de justicia educativa, la reflexión del capítulo obliga a 

mirar de frente una tensión incómoda. Los chatbots se presentan como dispositivos que 

“democratizan” el apoyo académico, pero operan en sistemas atravesados por profundas 

desigualdades de acceso, de capital cultural y de alfabetización digital. Sin una política 

deliberada de equidad, es probable que terminen reforzando ventajas de quienes ya 



Humanizar la Retroalimentación Académica en la Era de la Inteligencia 
Artificial Generativa: Desafíos para la Educación Superior Capítulo 5 74

tienen mejores habilidades para interpretar, problematizar y aprovechar el feedback 

automatizado, mientras dejan en una posición de mayor vulnerabilidad a quienes más 

necesitarían un acompañamiento cercano, situado y humano. Esta constatación interpela 

tanto al diseño tecnológico como a las políticas de formación docente: no basta con 

distribuir herramientas, es necesario construir capacidades críticas para usarlas sin 

reproducir las mismas lógicas de exclusión que la educación dice querer transformar.

Finalmente, el capítulo sugiere que los chatbots, más que un “tema” tecnológico, 

son un prisma para ver hacia dónde se orienta el proyecto de universidad y de formación 

docente que se está construyendo. Si se integran como auxiliares acríticos que 

automatizan tareas sin cuestionar las formas de evaluación subyacentes, habrán servido 

sobre todo para modernizar la superficie de prácticas viejas. Si, en cambio, se convierten 

en ocasión para revisar qué entendemos por feedback, qué lugar otorgamos al tiempo y 

al vínculo en la enseñanza, y cómo articulamos agencia humana y artefactos inteligentes 

en procesos de aprendizaje más justos y exigentes, pueden contribuir a una renovación 

genuina del campo. En esa encrucijada, el rol de quienes investigan y forman docentes 

no es solo describir lo que la IA hace, sino disputar el sentido pedagógico de lo que la IA 

puede y debe llegar a ser dentro de la educación superior.
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RESUMEN: La retroalimentación, es un 
componente fundamental en los procesos 
formativos. En educación formal, consiste 
en desarrollar procesos comunicativos y 
formativos orientados a disminuir la brecha 
entre los aprendizajes y desempeños reales 
de los estudiantes y los conocimientos y 
desempeños esperados o los aprendizajes 
ideales concebidos en el currículum. La 
retroalimentación bidireccional puede 
estar mediada y ser concebida según 
distintas formas y niveles de complejidad; 

también puede ser aplicada según distintas 
estrategias y medios. En Educación Superior, 
la retroalimentación bidireccional se articula 
sobre un conjunto de modelos teóricos de 
referencia que integran concepciones que 
provienen desde la pedagogía crítica, la 
cognición distribuida, los enfoques centrados 
en el aprendizaje dialógico y, últimamente, 
en el contexto de la transición cultural 
disruptiva que estamos experimentando, 
caracterizada por el avance científico y 
tecnológico, en especial con la masificación 
del acceso a la Inteligencia Artificial (IA), 
aparecen nuevos referentes asociados 
a conceptos tales como el conectivismo, 
la coasociación y la transhumanización. 
Los estudios más recientes identifican la 
necesidad de una transformación de los 
procesos evaluativos tradicionales, pasando 
de modelos unidireccionales, centrados 
en la uniformidad, en la estandarización 
y en la corrección de los errores, para 
transitar hacia dinámicas de intercambio 
continuo entre el estudiante, el docente y 
los sistemas inteligentes, especialmente 
con la intermediación de aplicaciones de 
Inteligencia Artificial Generativa. Las formas 
de enseñar y de aprender están cambiando. 
La educación tiende progresivamente hacia 
modelos de aprendizaje donde se relacionan 
la administración de información con la 
gestión y movilización del conocimiento 
(Careaga et al. 2026). Estas nuevas dinámicas 
pedagógicas requieren de nuevas formas de 
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retroalimentación bidireccional que incluyan ejercicios metacognitivos y de metalenguaje 
por parte de los estudiantes, quienes demuestran sus conocimientos y desempeños por 
medio de juicios críticos acerca de aprendizajes basados en preguntas, resolución de 
problemas, gestión de procesos, experiencias en laboratorios o en la realidad objetiva 
o digital. En este capítulo se analizan distintos modelos acerca de la retroalimentación 
bidireccional y, especialmente, un modelo de referencia para retroalimentar 
bidireccionalmente cuando los estudiantes están intermediados por aplicaciones de 
Inteligencia Artificial Generativa.
PALABRAS CLAVE: modelos teóricos; retroalimentación bidireccional; Inteligencia 
Artificial generativa (IAG); Educación Superior.

1. INTRODUCCIÓN

La retroalimentación en educación es considerada una de las estrategias 

pedagógicas fundamentales y de mayor impacto en los aprendizajes de los estudiantes. 

Dependiendo de la calidad de la retroalimentación, los impactos pueden ser positivos o 

negativos, marcando las formas en cómo se aprende y, también, influyendo en la 

autopercepción y valoración de los estudiantes hacia sí mismos y hacia sus compañeros. 

Es relevante que las formas de retroalimentación sean pertinentes a la naturaleza y a los 

niveles de desarrollo de los estudiantes (Sepúlveda-Valenzuela, 2026), y resulta clave la 

manera en que esta retroalimentación se administra. Una de las dificultades que presenta 

la retroalimentación en la pedagogía tradicional es que tiende a ser vertical y unidireccional, 

transformándose en un acto de poder ejercido preferentemente desde la percepción 

que los docentes tienen acerca de los conocimientos y desempeños de sus estudiantes. 

Este tipo de retroalimentación transmisiva es ampliamente criticada. Paulo Freire (1970) 

es uno de los autores clásicos que realiza una crítica a lo que denomina la educación 

bancaria, la que describe como la dinámica que se da en las aulas tradicionales, donde 

se anula la capacidad crítica de los estudiantes al tratarlos como receptores vacíos, 

sentados inactivos en sus bancas, donde el docente deposita el conocimiento. Desde 

esta perspectiva crítica de la educación clásica, cualquier intento de retroalimentación 

del profesor no pretende guiar a los estudiantes hacia procesos autónomos de 

aprendizaje, sino que busca verificar si el depósito de conocimiento se realizó 

correctamente, consolidando de esta manera una relación de dominación y opresión 

mediante un monólogo, donde los estudiantes deben aprender lo que el profesor está 

capacitado o disponible para enseñar, en lugar promover un diálogo recíproco y horizontal 

entre las experiencias y procesos de aprendizaje de los estudiantes. Michel Foucault 

(1975), desde una perspectiva sociológica y postestructuralista, analiza la escuela como 

un espacio de disciplina y examen ejercido desde coacciones de poder. La 
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retroalimentación tradicional opera, en sistemas verticales de ejercicio de un poder 

institucionalizado, los que operan como un mecanismo de manejo de las conciencias a 

través del control sutil sobre los desempeños y los conocimientos. El juicio del docente 

sobre los desempeños y aprendizajes de los alumnos nunca es neutral, sino que se 

ejerce a través de una forma de poder que normaliza y califica a los sujetos y sus saberes, 

limitando la subjetividad del estudiante a lo que el maestro considera correcto. Jean 

Piaget (1984) y Lev Vygotsky (1978), desde las perspectivas cognoscitivista y 

constructivista, aunque con enfoques psicológicos y pedagógicos diferentes, 

cuestionaron la unidireccionalidad de la pedagogía clásica. Piaget, demostró que el error 

es un motor cognitivo, en una fuente de conocimiento y no debería ser evaluado como un 

fallo en el proceso de aprender acerca del cual el profesor deba sentirse llamado a 

corregir de forma directiva. Piaget introduce la noción de conflicto cognitivo, explicando 

que cuando la información del entorno, la retroalimentación, no coincide con los 

conocimientos previos de los estudiantes, esto genera un error o perturbación cognitiva, 

por lo que el estudiante se ve obligado a reestructurar sus ideas para volver al equilibrio, 

lo que identifica como acomodación. Esto implica que, si el docente interviene en su 

retroalimentación de manera vertical y directiva, va a tender a corregir inmediatamente el 

error detectado según su propia valoración, lo que tiende a anular el proceso de 

asimilación-acomodación autónomo que podría efectuar el estudiante. Su crítica explícita 

es que los métodos tradicionales fallan al basarse en la sumisión intelectual a la autoridad 

del maestro en lugar de fomentar la autogestión del error. Vygotsky propuso en su 

modelo, identificado como Zona de Desarrollo Próximo (ZDP), que el conocimiento 

experto del profesor debe experimentar una adecuación según las capacidades 

potenciales de sus estudiantes, lo cual exigiría un tipo de retroalimentación recíproca, 

basada en una interacción dialógica y mediada entre el profesor y sus alumnos. Vygotsky, 

desconoce que el aprendizaje ocurre solamente por la transmisión de conocimientos y 

juicios propios de los docentes hacia sus estudiantes, sino que el profesor debería 

retroalimentar pedagógicamente para disminuir la distancia entre lo que un estudiante 

puede hacer de forma independiente y lo que puede lograr con la guía o colaboración de 

un mediador experto, es decir, un profesor más capacitado para enseñar lo que se 

debería aprender. Esta estructura es intrínsecamente interactiva y dialógica. Vygotsky 

argumenta que la simple transmisión de juicios del docente (una retroalimentación 

directiva o unidireccional) no internaliza funciones psicológicas superiores. El aprendizaje 

real ocurre cuando la retroalimentación se convierte en un andamiaje dinámico, donde el 

lenguaje actúa como una herramienta compartida de negociación, haciendo inviable que 
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el desarrollo ocurra mediante el monólogo o el juicio impositivo del educador. Los 

investigadores y editores australianos David Boud y Elizabeth Molloy, en Feedback in 

higher and professional education: Understanding it and doing it well (2013), son muy 

críticos del modelo tradicional de educación. Sostienen que, si la información emitida por 

el profesor no genera un cambio observable en los desempeños o los aprendizajes de 

los estudiantes, lo que están haciendo los profesores no es una retroalimentación 

efectiva, sino que simplemente ésta se basa en comentarios o en transmisión de datos 

(feedback as telling), lo que significaría que en la pedagogía tradicional se sitúa al alumno 

como un receptor pasivo incapaz de desarrollar la propia autorregulación de sus 

aprendizajes. Carless y Boud, (2018), han introducido el concepto de alfabetización en 

retroalimentación (feedback literacy). Su línea de investigación critica con firmeza las 

barreras relacionales presentes en la evaluación tradicional. Sostienen que cuando el 

feedback se ejerce exclusivamente desde la percepción y el poder del docente, esto 

genera resistencia emocional y frustración en el estudiante, lo que provoca una 

desconexión que anula el impacto pedagógico de la corrección o eventual orientación. 

Esto alejaría dichas prácticas de la posibilidad de una retroalimentación bidireccional. 

Rebecca Anijovich (2010), referente hispanoamericana de una concepción evaluación 

formativa y significativa, analiza el impacto que tiene la valoración del profesor asumida 

como un veredicto inapelable, criticando que la retroalimentación tradicional suele 

centrarse en el pasado, detectando lo que se hizo mal cuando se intenta aprender algo, 

donde adquieren un rol preponderante los juicios de valor que emite el docente acerca 

de los desempeños y aprendizajes de sus estudiantes, en lugar de ofrecer pistas 

orientadas acerca del futuro (feedforward) que permitan al estudiante comprender su 

propio proceso de aprendizaje. En relación con la retroalimentación bidireccional 

intermediada por Inteligencia Artificial Generativa (IAG) en Educación Superior, se 

requiere articular un conjunto de referentes teóricos que logren integrar la pedagogía 

crítica, la cognición distribuida, los enfoques centrados en el aprendizaje dialógico, el 

conectivismo (Siemens, 2005) relacionado con el aprendizaje en redes, la coasociación 

(Prenky, 2013) vinculada con principios pedagógicos colaborativos y el currículum 

cibernético (Careaga & Avendaño, 2017) y la transhumanización (Kurzweil, 2005); 

procesos que se relacionan con las acciones de dirección, control y toma de decisiones, 

sobre sistemas artificiales inteligentes excesivamente complejos, tomadas por profesores 

y estudiantes, sin que ellos tengan la necesidad de comprender esos complejos tramados 

de decisiones automatizadas. Diversos estudios identifican en esta convergencia una 

transformación sustancial de los procesos evaluativos tradicionales, pasando de modelos 
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unidireccionales, concentrados en la corrección de errores en los aprendizajes, para 

desarrollar nuevas dinámicas pedagógicas, donde el intercambio continuo entre los 

estudiantes, los docentes y los sistemas inteligentes, permitan ejercer una 

retroalimentación bidireccional situada (aula tradicional) y distribuida (redes). 

Considerando diversas teorías que analizan críticamente la retroalimentación como 

parte esencial de los procesos educativos, el presente capítulo propone una revisión y 

articulación de los principales modelos teóricos que fundamentan la retroalimentación 

bidireccional mediada por IAG en el contexto de la Educación Superior. La finalidad 

consiste en superar las visiones técnicas o instrumentales que se tienen acerca de la 

retroalimentación desde las perspectivas más clásicas de la pedagogía. Se busca 

fundamentar, desde distintas teorías, que la integración de la retroalimentación con 

sistemas de Inteligencia Artificial Generativa (IAG) representa una reconfiguración 

profunda de las relaciones pedagógicas. Al considerar enfoques que provienen de una 

retroalimentación bidireccional basada en el diálogo, en concepciones ecológicas de la 

pedagogía, en el desarrollo de estrategias de alfabetización en retroalimentación, en la 

dinámica inédita de modelos de interacción humano-Inteligencia Artificial, los docentes 

estarán redefiniendo sus roles tradicionales de mediadores cognitivos, para comenzar a 

asumir roles de curadores del conocimiento, de diseñadores de entornos de aprendizajes 

inmersivos intermediados por IAG, de facilitadores de contextos de aprendizaje donde 

los estudiantes asumen una disposición activa y reflexiva frente a la información o el 

conocimiento recibidos, permitiendo que los sistemas inteligentes operen como 

mediadores semióticos capaces de personalizar y potenciar las acciones formativas, 

donde la retroalimentación bidireccional es compatible con aprendizajes autónomos y 

autorregulados, que se producen tanto en un currículum situado como un currículum 

distribuido. Comprender los fundamentos teóricos de estos procesos resulta 

indispensable para orientar prácticas evaluativas que no solo respondan a las exigencias 

de la transformación digital universitaria, sino que coloquen el desarrollo del pensamiento 

crítico y la autonomía del aprendizaje en el centro del quehacer educativo. Estas 

modificaciones disruptivas en las formas de enseñar y de aprender requieren una 

profunda reformulación de la retroalimentación educativa, que deje de ser privativa del 

rol que ejercen los profesores y transite hacia una concepción bidireccional, donde el 

protagonismo individual y grupal de los estudiantes es fundamental. Dichos procesos se 

perfeccionan en el aula tradicional, remitida a tiempo y espacio, y en las aulas virtuales, 

distribuidas en redes sincrónicas y asincrónicas, donde operan los principios pedagógicos 

del conectivismo (Siemens, 2005), de la coasociación (Prenky, 2013), del currículum 

cibernético (Careaga y Avendaño, 2017). 
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2. DESARROLLO

Los fundamentos esenciales de este capítulo se articulan desde distintos 

referentes que sustentan la retroalimentación bidireccional mediada por Inteligencia 

Artificial Generativa en Educación Superior: i) Las teorías de la retroalimentación 

dialogante y ecológica; ii) La alfabetización en retroalimentación (feedback literacy), 

como una base para la transformación de la retroalimentación transmisiva propia de la 

pedagogía clásica; iii) Los Modelos de interacción Humano-Inteligencia Artificial, para una 

comprensión más profunda de la retroalimentación en contextos de transhumanización, 

donde se vinculan dinámicamente la Inteligencia Biológica con la Inteligencia Artificial; y 

iv) Modelo Conceptual de Retroalimentación Bidireccional para Chatbots, estructurado 

en las dimensiones pedagógica, tecnológica, ética y contextual. Estos referentes 

permiten enunciar principios orientadores para el diseño de interacciones dinámicas de 

retroalimentación bidireccional que promuevan la reflexión individual y grupal, los ejercicios 

de metacognición, la construcción de juicios evaluativos autónomos, la autorregulación 

de los aprendizajes e interacciones horizontales entre profesores y estudiantes.

Figura 1: Referentes de la Retroalimentación Bidireccional con IA.

Fuente: Elaboración propia con apoyo de Napkin.
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En relación con las teorías de la retroalimentación dialogante y ecológica, el 

referente más influyente se le atribuye a Nicol (2021), quien propone la retroalimentación 

como un proceso de co-construcción de significados en el que profesores y estudiantes, 

participan activamente dialogando acerca de lo que se enseña y se aprende. Desde esta 

perspectiva, lo que determina la calidad formativa de la retroalimentación dialogante no es 

la riqueza o calidad del mensaje que emite el profesor, sino la comprensión y profundidad 

del procesamiento del mensaje que realizan los estudiantes.

Tabla 1. Cuadro comparativo retroalimentación tradicional y retroalimentación dialógica.

Dimensión
Enfoque Vertical Tradicional 
(criticado)

Enfoque Dialógico y Formativo 
(propuesto)

Flujo de comunicación

Unidireccional: el docente 
transmite, el estudiante recibe 
sin posibilidad de réplica o 
negociación de sentido.

Bidireccional y multidireccional: 
incluye instancias de 
autoevaluación, coevaluación 
entre pares y diálogo pedagógico 
sostenido.

Rol del estudiante

Pasivo y heterónomo: ejecuta 
correcciones de forma mecánica 
o memorística, sin implicación 
reflexiva.

Activo y autónomo: reflexiona 
críticamente, toma decisiones 
informadas y autorregula su 
propio aprendizaje.

Concepción del error

Sancionado como déficit o 
desviación respecto a la norma 
o expectativa docente; produce 
efectos inhibidores.

Resignificado como evidencia 
diagnóstica e insumo pedagógico; 
constituye una oportunidad 
estructural para el aprendizaje.

Foco de la 
retroalimentación

Retrospectivo: centrado en el 
resultado final y la calificación 
sumativa como cierre del proceso.

Prospectivo: orientado al proceso 
pedagógico y a la mejora 
futura mediante estrategias de 
feedforward.

Relación epistémica
Asimétrica y autoritativa: el saber 
reside exclusivamente en el 
docente como figura de autoridad.

Colaborativa y distribuida: el 
conocimiento se construye en la 
interacción entre docentes, pares 
y el propio sujeto que aprende.

Vínculo con la 
evaluación

Disociado: la evaluación se 
concibe como instrumento de 
medición y control externo.

Integrado: la evaluación forma 
parte del continuo formativo y 
retroalimenta la planificación 
didáctica.

Fuente: Elaboración propia con apoyo de Perplexity.

Ajjawi y Boud (2018) plantearon una perspectiva ecológica de la retroalimentación, 

cuyo significado se construye en la interacción que se establece entre el mensaje, el 

contexto sociocultural e institucional, las identidades de los participantes y las relaciones 
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de poder que atraviesan la comunidad de aprendizaje. Este enfoque implica una crítica 

al modelo clásico de la retroalimentación vertical y unilateral ejercida por los profesores. 

Se trata de atender la interacción que el mensaje de la retroalimentación genera en 

los estudiantes. Estos autores proponen, asumir la retroalimentación como un proceso 

dialógico bidireccional, en el cual profesores y estudiantes son co-constructores de 

sentido acerca de cómo y qué se aprende. Este tipo de retroalimentación se desarrolla en 

varias dimensiones: i) Dimensión sociocultural: la retroalimentación se ejerce por normas 

disciplinares, culturas institucionales y expectativas sociales que condicionan tanto la 

emisión como la recepción de los mensajes; ii) Dimensión identitaria: las identidades de 

los participantes, en sus roles como estudiantes, como docentes y como miembro de una 

comunidad académica, conforman disposiciones activas acerca de cómo se interpreta 

y se valora la retroalimentación; iii) Relaciones de poder: la retroalimentación educativa 

nunca se manifiesta en una interacción entre iguales; está circunscrita a estructuras 

de autoridad académica, a jerarquías epistémicas y se da en contextos de asimetrías 

institucionales, factores que determinan quién tiene derecho a evaluar, qué cuenta como 

conocimiento válido y quién puede negociar el sentido de la retroalimentación recibida; iv) 

La perspectiva ecológica: esta visión incorpora el marco de la visión sobre la ecología de 

sistemas ambiente de Bronfenbrenner (2001), para analizar las influencias contextuales 

multiniveles (macrosistemas, exosistemas, mesosistemas y microsistemas) y cómo estos 

distintos niveles influyen sobre las prácticas de retroalimentación, argumentando que el 

diseño de la retroalimentación debe ser sensible a cada una de las complejidad de estas 

dimensiones. Trabajos más recientes, como el de Gravett (2022), han profundizado en esta 

dimensión relacional, argumentando que la retroalimentación efectiva requiere atención 

explícita a las condiciones que hacen posible que el estudiante considere, interprete 

adecuadamente y actúe en consecuencia a partir de la retroalimentación recibida.

Otro enfoque, relacionado con alfabetización en retroalimentación, es el de la 

teoría de la retroalimentación sostenible (sustainable feedback), desarrollada por Carless 

(2023), quien amplía estas visiones afirmando que el objetivo formativo central no es 

que los estudiantes mejoren una tarea específica, sino que desarrollen capacidades 

de autoevaluación basadas en juicios evaluativos propios, que les permitan operar con 

autonomía creciente en contextos futuros. Leenknecht y Carless (2023) proponen 

una definición ampliada que incorpora una dimensión activa de la retroalimentación, 

definiéndola como “las capacidades y disposiciones para buscar, generar y utilizar 

información con propósitos de mejora” (p. 10). Esta ampliación conceptual es significativa, 

ya que no bastaría con procesar la retroalimentación recibida, sino que los estudiantes con 
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alta alfabetización en retroalimentación (feedback literacy) serían capaces de gestionar 

proactivamente su propia ecología de retroalimentación, incluyendo la interacción con 

sistemas de Inteligencia Artificial Generativa. 

En relación con los Modelos de interacción Humano-Inteligencia Artificial en 

educación, con el avance y la tendencia a la masificación en el uso de aplicaciones de 

IAG, dichos modelos han evolucionado, desde concepciones instrumentales, donde la 

IAG es utilizada como un repositorio de respuestas, hacia modalidades conversacionales 

que privilegian la co-construcción de significados. Desde estos enfoques, se distinguen 

tres modalidades de interacción pedagógica relevantes para una forma distinta de asumir 

la retroalimentación en contextos de uso pedagógico de IAG: i) Interacción directiva o 

correctiva: La IAG evalúa respuestas y señala errores con criterios predefinidos; presentando 

información útil para consolidar conocimientos declarativos intentado satisfacer las 

expectativas de los usuarios; ii) Interacción socrática o interrogativa: La IAG devuelve 

preguntas o derivadas del problema en lugar de respuestas, obligando a los estudiantes 

a profundizar, justificar y reformular sus ideas; esta modalidad de retroalimentación 

es la que tiene un mayor potencial metacognitivo, ya que expone a los estudiantes a 

nuevas interrogantes u otras dimensiones derivadas del problema (Prompt) formulado 

inicialmente; iii) Interacción colaborativa o co-constructiva o de conocimiento: La IAG actúa 

como interlocutor epistémico, ofreciendo perspectivas alternativas, señalando tensiones 

conceptuales o proponiendo opciones de investigación alternativas o complementarias; 

este tipo de retroalimentación automatizada exige un mayor nivel de sofisticación en el 

diseño de los sistemas y expone a los estudiantes a mayores exigencias en el proceso 

de problematización de sus tareas. Park y Goel (2025), refiriéndose a la retroalimentación 

bidireccional en educación en línea, argumentan, desde una perspectiva de humanización 

de la tecnologías inteligentes, que la ausencia de contexto y de comunicación no verbal 

hace que el significado deba construirse íntegramente en el lenguaje mismo, proponiendo 

un modelo de tres niveles: i) Nivel individual; ii) Nivel aula; y iii) Nivel organizacional, niveles 

en que los roles humanos y los desempeños de los agentes de IAG se articulan para 

preservar valores centrados en el ser humano. Además, señalan:

Describimos los roles que los humanos y la IA pueden desempeñar para abordar 

esta brecha con enfoques sociales y técnicos en los niveles individual, de aula y 

organizacional de la interacción humano-IA. Nuestro objetivo es estimular el diálogo sobre 

los roles en la colaboración humano-IA que prioricen las normas sociales humanas en el 

diseño de sistemas sociotécnicos que conduzcan a la preservación de valores centrados 

en el ser humano (p. 93).
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De manera similar, Zong et al. (2025) estudian la colaboración bidireccional 

humano-IA para una educación equitativa y presentan un marco de colaboración 

bidireccional humano-IA aplicado a la predicción del rendimiento estudiantil en educación 

en línea. Su contribución central es el Modelo CollabDebias, que aprovecha las fortalezas 

complementarias del humano y de la IA para disminuir simultáneamente los sesgos 

demográficos del sistema y los sesgos cognitivos del evaluador humano, avanzando hacia 

una arquitectura de inteligencia colaborativa equitativa.

En relación con los chatbots, estos consisten en agentes conversacionales 

artificiales definidos como programas informáticos diseñados para simular una interacción 

humana mediante respuestas verbales o escritas en un formato de lenguaje natural (Fu, 

2024, p. 2). Con el desarrollo de la Inteligencia Artificial Generativa (IAG) y de los Modelos 

de Lenguaje Grandes (LLM), tales como ChatGPT, Claude, Gemini, Perplexity y muchos 

otros, estas aplicaciones inteligentes han reconfigurado el concepto, entendiéndose como 

“[...] agentes conversacionales basados en IA que juegan un papel prominente en el apoyo 

al aprendizaje de los estudiantes mediante la generación de contenidos personalizados, 

ejercicios adaptativos y simulaciones interactivas” (Gelibolu, 2026, p. 291).

Un Modelo Conceptual de Retroalimentación Bidireccional para Chatbots, se 

puede estructurar en cuatro dimensiones interdependientes:

i)	 Dimensión Pedagógica: La que conforma el núcleo del modelo, definiendo 

los propósitos formativos de la retroalimentación, la cual no se restringe a 

la corrección de resultados de aprendizaje, sino a la activación del juicio 

evaluativo. Los niveles de retroalimentación resultan pertinentes al considerar 

los procesos de aprendizaje, la autorregulación y la capacidad de transferir lo 

aprendido. Implica gestión del conocimiento, el que se concreta en la relación 

entre el capital intelectual individual y la capacidad para transferirlo mediado 

por algún lenguaje para conformar un capital social colaborativo. Según 

Hattie y Timperley (2007), la retroalimentación a nivel de proceso se centra 

en comprender y realizar la tarea, o en desarrollar estrategias de aprendizaje. 

La retroalimentación más eficaz se da a nivel de proceso y autorregulación, ya 

que influye en la motivación y el compromiso de forma que se logra un mayor 

aprendizaje que cuando la retroalimentación se centra en uno mismo o en 

aspectos superficiales de las tareas (p.87). Esto implica que las estrategias 

conversacionales que promueven ejercicios metacognitivos, incluyendo 

preguntas de indagación, invitaciones a la reformulación y el reconocimiento 

de avances parciales, son factores fundamentales de una retroalimentación 
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entendida como un proceso. Desde estos enfoques, un chatbot debería estar 

diseñado para que cada turno conversacional represente un incremento en la 

profundidad reflexiva del estudiante, no una respuesta terminal.

ii)	 Dimensión Tecnológica: Considera las decisiones sobre la arquitectura del 

sistema de chatbot, lo que requiere la elección de un modelo de lenguaje base 

para expresarse en lenguaje natural, el diseño de un sistema de prompting 

pedagógico, la gestión de una memoria conversacional y la integración 

con plataformas de gestión del aprendizaje (LMS). Una decisión crítica en 

esta dimensión es el diseño de los prompts instruccionales que orientan el 

comportamiento del chatbot, los cuales deben codificar explícitamente el tipo 

de interacción socrática o coconstructiva deseada, evitando la provisión de 

respuestas cerradas, alucinantes o excesivamente resolutivas, y no logrando, 

eventualmente, abarcar la complejidad de preguntas que requieren mayor 

elaboración conceptual.

iii)	 Dimensión Ética: Considera la validez permanente de los valores, abarcando 

principios de transparencia, equidad, inclusión y no maleficencia en el diseño 

de los sistemas de chatbots. Esto implica orientar a los estudiantes que 

están interactuando con agentes de IAG y no con un docente humano; que 

es necesario garantizar la privacidad de los datos de interacción; evitar los 

sesgos disciplinares, sociales o culturales en las respuestas generadas. Se 

debe garantizar que el chatbot no reemplace el vínculo pedagógico entre los 

docentes y los estudiantes, sino que sea un espacio artificial inteligente que 

complemente los aprendizajes y aumente la eficacia de la acción pedagógica. 

La dimensión ética reconoce también el riesgo de una eventual dependencia 

cognitiva, ya que un chatbot pedagógicamente mal diseñado puede inhibir 

la agencia epistémica del estudiante en lugar de fortalecerla, disminuyendo 

su autonomía y autorregulación en sus formas de aprender. Feruglio (2026) 

introduce la noción de ética conversacional como marco orientador para el 

diseño responsable de interacciones pedagógicas mediadas por chatbots, 

proponiendo la figura de un cyborg educador como respuesta al desafío 

de mantener la agencia humana en contextos de mediación tecnológica 

creciente. También señala que:

Se observa una transformación en los modelos de interacción educativa, marcada 

por relaciones parasociales unilaterales, atribución de agencia a sistemas no humanos y 

nuevas formas de mediación tecnológica. Se propone la figura del cyborg educador y se 
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introduce la noción de ética conversacional para orientar prácticas más responsables. 

Se concluye que una pedagogía política, inclusiva y contextualizada resulta clave para 

promover acoplamientos virtuosos entre humanos y máquinas (p.1) 

iv)	 Dimensión Contextual: El modelamiento del chatbot debe considerar las 

especificidades del contexto educativo, incluyendo la disciplina académica, la 

complejidad del nivel del programa, el perfil de los estudiantes, las normativas 

institucionales y las condiciones de conectividad. La personalización 

contextual es una condición de pertinencia pedagógica. Desde este enfoque 

es importante distinguir entre las diferencias entre retroalimentación de 

tareas y retroalimentación de procesos, ya que en los contextos de sistemas 

de chatbots en educación influyen en el nivel de impacto formativo de la 

herramienta. La distinción proviene del modelo de Hattie y Timperley (2007), 

pero adquiere nuevas dimensiones cuando se aplica al diseño de chatbots y 

sistemas de IAG (ver figura 2).

Figura 2: Modelo de proceso y autorregulación.

Fuente: Hattie y Timperley (2007), con apoyo de NotebookLM.

En el caso de un chatbot, cuando está pedagógicamente bien diseñado operan 

prioritariamente estos dos niveles de proceso y autorregulación del modelo de Hattie y 

Timperley (2007), resistiendo activamente las demandas de respuesta correcta y devolviendo 

al estudiante la responsabilidad del procesamiento reflexivo. Cuando la IAG opera solo a 

nivel de tarea, corrigiendo errores superficiales, reproduce el modelo más empobrecido de 

la evaluación tradicional, ahora con una apariencia tecnológica (ver tabla 2).
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Tabla 2: Diferencias Fundamentales entre retroalimentación orientada a la tarea o al proceso.

Dimensión Retroalimentación de tareas Retroalimentación de procesos

Foco El producto entregado: 
corrección de errores, 
verificación de respuestas

Las estrategias cognitivas 
usadas para realizar la tarea

Pregunta que responde ¿Está bien o mal hecho? ¿Cómo estoy pensando para 
llegar al resultado?

Nivel de profundidad Superficial: señala aciertos y 
errores puntuales

Profundo: orienta sobre 
cómo mejorar el proceso de 
comprensión

Efecto sobre el aprendizaje Mejora de corto plazo, centrado 
en la tarea inmediata

Aprendizaje transferible y 
duradero

Autonomía generada Baja: el estudiante depende de la 
validación externa

Alta: el estudiante desarrolla 
estrategias propias

Riesgo en IA Fomenta el answer-seeking: el 
estudiante busca la respuesta 
correcta

Puede mal diseñarse y volverse 
genérico si no se contextualiza 
bien

Fuente: Elaboración basada en diseño Perplexity.

Según las teorías y argumentos anteriores, para fundamentar conceptos 

innovadores de Retroalimentación Bidireccional Mediada por IAG en Educación Superior, 

es necesario repensar el modelo de educación clásica, comenzando por cambiar los 

principios pedagógicos tradicionales, incorporando la autonomía y autorregulación de 

los aprendizajes, impulsando el conectivismo (aprendizaje en redes) (Siemens, 2005) 

y la coasociación (aprendizaje colaborativo) (Prensky, 2013), creando condiciones de 

complementariedad entre el currículo situado (sala de clases) y el currículo distribuido 

(virtualidad, ciberespacio, sistemas de IA) (Careaga, 2026), condiciones necesarias para 

gestionar un cambio en el paradigma Evaluativo.

3. MODELO DE REFERENCIA

Un Modelo de referencia para la Retroalimentación Bidireccional Mediada por IAG 

en Educación Superior (ver figura 3), podría contener los siguientes elementos:
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Figura 3: Andamiaje Inteligente Bidireccional con IAG.

Fuente: elaboración propia basada en Nicol (2021); Carless (2023); Hattie & Timperley (2007); Ajjawi & Boud (2018), 
con apoyo de Claude Sonnet 4.6, Perplexity & Napkin.

El modelo considera un Andamiaje Inteligente Bidireccional con IAG, que puede 

adoptar el formato de un chatbot, en el que el sistema inicia el ciclo abriendo un espacio 

para formular interrogantes (prompts) a los estudiantes sobre sus necesidades iniciales 

de información para sus aprendizajes. Los programas informáticos inteligentes simulan 

una conversación entre las aplicaciones y los estudiantes. Estos ambientes integran la 

Inteligencia Artifi cial Generativa con un Procesamiento Natural del Lenguaje (NLP). La 

retroalimentación bidireccional debería articular procesos de refl exión metacognitiva en los 

que los estudiantes ajustan sus primeros enfoques epistémicos, procesando activamente 

la retroalimentación recibida y surgiendo nuevas preguntas o temáticas relacionadas o 

derivadas del problema inicial. El proceso de retroalimentación, para que sea iterativo, 

requiere juicios evaluativos autónomos por parte de los estudiantes, quienes, desde 

evaluaciones basadas en criterios propios, deberían llegar a ser capaces de contrastar, 

de manera individual o colaborativa, la formulación de sus problemas o preguntas iniciales 

con la información obtenida. El sistema de IAG utilizado realiza niveles incrementales de 

procesos y autorregulaciones donde se interroga sobre nuevas estrategias cognitivas de 

los estudiantes, lo cual no se focaliza exclusivamente en la corrección de errores, sino 

que en un diálogo entre la Inteligencia Biológica y la Inteligencia Artifi cial. Estos procesos 

son posibles porque se confi gura una zona de agentes educativos en la cual los roles han 

sido modifi cados, asumiendo los educadores las funciones de facilitadores y curadores 

de conocimiento y los estudiantes roles activos de aprendizaje autónomo y autorregulado, 

procesos que son mediados por sistemas de IAG. La fi nalidad, de esta modalidad de 

retroalimentación bidireccional apoyada por IAG, consiste en lograr que los estudiantes 

sean gestores de su conocimiento, lo que se perfecciona por la representación de dicho 
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conocimiento por medio de algún lenguaje, lo que instala la capacidad pedagógica 

de transferir lo aprendido. La condición pedagógica ideal es que los estudiantes sean 

co-constructores de un conocimiento colaborativo, que ha sido cogestionado por la 

mediación de aplicaciones de IAG en donde obtuvieron retroalimentaciones iterativas y 

bidireccionales sustentadas en un frutífero diálogo humano-máquina.

4. REFLEXIONES FUNDADAS EN LA TEORÍA A MANERA DE CONCLUSIONES

La retroalimentación bidireccional mediada por IAG representa una ruptura con el 

modelo evaluativo tradicional, vertical y transmisivo, heredado por la Educación Superior 

desde la modernidad. Ya no se trata de un flujo unidireccional en el que el docente 

informa al estudiante sobre sus errores, sino que con la IAG se instala progresivamente un 

proceso dialógico, distribuido y sostenido en el tiempo, en el que el estudiante, el docente 

y el sistema inteligente co-construyen significados de manera iterativa (Nicol, 2021; 

Carless, 2023). La IAG posibilita esta transformación radical porque facilita personalizar 

las interacciones y diversificar los ciclos de retroalimentación a una escala que resulta 

imposible para un docente humano en un aula tradicional. En la Educación Superior, la 

relevancia del juicio evaluativo autónomo de los estudiantes es el aspecto formativo más 

importante de la retroalimentación. Esta retroalimentación no se restringe a la corrección 

de una tarea, sino al desarrollo de dichos juicios evaluativos (Carless & Boud, 2018).

Con la aplicación educativa de la IAG, es necesario considerar dimensiones 

ecológicas y relacionales que no estaban instaladas en la pedagogía tradicional. Siguiendo 

los aportes teóricos de Ajjawi y Boud (2018) y Gravett (2022), la retroalimentación mediada 

por IAG no puede diseñarse al margen de las condiciones socioculturales e institucionales 

en las que se implementa. Se instalan nuevas modalidades relacionales entre la Inteligencia 

Biológica y la Inteligencia Artificial que comienzan a caracterizar una nueva singularidad 

(Kurzweil, 2005). Las identidades y los roles de los profesores y estudiantes se modifican. 

Se establecen nuevas relaciones de poder (Foucault, 1975) que modifican las interacciones 

entre quienes conforman las comunidades académicas. Se instalan en la cosa pedagógica 

nuevas condiciones al incorporarse entornos virtuales que complementan el currículum 

situado del aula tradicional con un currículum distribuido que se da en los ambientes 

artificiales inteligentes. Estos procesos van configurando de manera muy rápida y disruptiva 

las formas en que se aplican y se interpretan las interacciones que se van generando por 

los sistemas de IAG. Por ejemplo, si un chatbot se configura con una sensibilidad relacional 

proactiva y de mutua retroalimentación con los estudiantes, el sistema será capaz de producir 

una retroalimentación técnica y pedagógicamente cada vez más precisa y de acuerdo a las 

necesidades y expectativas de quienes aprenden mediados por tecnologías inteligentes.
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Al usar IAG en educación, también existe cierto riesgo de dependencia cognitiva. 

En una investigación reciente, Fan et al. (2024) han identificado este fenómeno como 

descarga cognitiva (cognitive offloading), asociándolo con una pereza metacognitiva. 

Esto consistiría en la tendencia de los estudiantes a derivar sus esfuerzos cognitivos en 

los sistemas de IAG que utilizan, inhibiendo de esta manera las capacidades reflexivas 

que la formación en Educación Superior debería promover. Este riesgo no es inevitable, 

pero requiere una intervención pedagógica intencional. En el caso del diseño y uso de 

chatbots para propósitos de aprendizaje, deberían modelarse considerando operaciones 

metacognitivas activas, que se esperaría que los estudiantes de Educación Superior 

cultiven y desarrollen, haciendo visibles los procesos de razonamiento implicados en las 

evaluaciones y retroalimentaciones recursivas.

Es imprescindible promover una disposición ética como condición para el 

diseño e implementación de la retroalimentación bidireccional soportada sobre 

agentes inteligentes de IAG. La ética es una disposición que debería ser un elemento 

constituyente del diseño de chatbots pedagógicos (UNESCO, 2021; Feruglio, 2026). 

Debe existir transparencia para los usuarios acerca de la lógica de los sistemas artificiales 

inteligentes; deben ser informados sobre los sistemas de protección de datos; se debe 

garantizar la equidad de acceso a fuentes confiables; deben considerar la ausencia de 

sesgos algorítmicos y la preservación de la gestión epistémica de los estudiantes. Estos 

son principios éticos que deberían estar codificados en la arquitectura misma de los 

sistemas artificiales, evitando ser agregados como meras declaraciones de intenciones. 

El riesgo más profundo no es técnico sino antropológico-filosófico y ético, ya que la 

IAG podría llegar a sustituir el vínculo pedagógico entre profesores y estudiantes, 

produciendo sujetos cognitivamente dependientes y epistémicamente carentes de 

fundamentos sólidos.

La síntesis más potente es que la IAG, como recurso para una retroalimentación 

bidireccional apoyada por sistemas inteligentes artificiales, cuando está bien diseñada 

tecnológica y pedagógicamente y, a la vez, considera principios éticos para una interacción 

valórica fundamental que respeta la dignidad humana, permite ofrecer a los estudiantes 

un interlocutor epistémico inteligente disponible permanentemente, que es paciente, 

personalizado y que formula nuevos desafíos a partir de los diálogos incrementales 

entre quienes aprenden y los agentes inteligentes artificiales que apoyan estos procesos 

nuevos de aprendizaje. El propósito de estos sistemas debería ser constituirse en 

interlocutores socráticos que responden interrogantes primarias de quienes aprenden 

y, en el proceso de interacción recíproca, continúan interrogando, planteando nuevas 

formas de enfrentar los problemas de aprendizaje, ampliando las posibilidades de un 
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pensamiento crítico (Sepúlveda-Valenzuela y Careaga 2026). Alcanzar este ideal requiere 

articular coherentemente las dimensiones pedagógica, tecnológica, ética y contextual 

del diseño y su aplicación, manteniendo siempre a los estudiantes que aprenden en 

una relación personalizada, que se circunscribe a la historia de los diálogos recíprocos, 

tendiendo a mejorar el potencial del aprendizaje conformando un nuevo tipo de relación 

en la retroalimentación del proceso formativo.
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RESUMEN: En el capítulo se analiza el diseño 
inclusivo, la accesibilidad y la personalización 
escalable basados en Inteligencia Artificial 
Generativa en educación. Sostiene que 
estos sistemas no deben entenderse solo 
como innovaciones técnicas, sino como 
mediaciones pedagógicas orientadas a ampliar 
oportunidades de aprendizaje, reducir barreras 
y fortalecer la agencia estudiantil. Desde el 
Diseño Universal de Aprendizaje, se propone 
que la retroalimentación automatizada ofrezca 
múltiples formas de representación, acción, 
expresión y compromiso, evitando respuestas 
estandarizadas o inaccesibles. El texto advierte 
que la personalización debe vincularse con 
trayectorias, desempeños, preferencias de 
acceso y necesidades de apoyo, sin clasificar 
rígidamente al estudiantado ni generar 
dependencia cognitiva. Asimismo, destaca 
la importancia de cumplir estándares de 
accesibilidad digital, como las WCAG 2.2 y de 

considerar el marco normativo chileno sobre 
inclusión, discapacidad y competencias digitales 
docentes. El capítulo también problematiza 
sobre los riesgos éticos y pedagógicos, entre 
ellos la opacidad algorítmica, los sesgos, la 
falta de personalización y la privatización de 
la inclusión. Finalmente, propone criterios 
para diseñar chatbots inclusivos, articulando 
alineación curricular, accesibilidad, protección 
de datos, monitoreo de sesgos y derivación 
humana.
PALABRAS CLAVE: chatbots; 
retroalimentación; DUA; accesibilidad;  
personalización.

1. INTRODUCCIÓN

La incorporación de los chatbots de 

retroalimentación en contextos educativos 

no puede ser comprendida únicamente 

como una innovación técnica. Su valor 

pedagógico depende de la forma en que 

estos sistemas son diseñados para ampliar 

oportunidades de aprendizaje, reducir 

barreras de participación y ofrecer apoyos 

diferenciados sin convertir la diversidad 

estudiantil en una variable algorítmica. En 

este sentido, el diseño, la accesibilidad y la 

personalización constituyen dimensiones 

centrales para evaluar la pertinencia 
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educativa de los sistemas de retroalimentación automatizada basados en Inteligencia 

Artificial Generativa (IAG).

La retroalimentación personalizada y automatizada suele presentarse como 

una respuesta a problemas estructurales de los sistemas educativos contemporáneos, 

basados en la sobrecarga docente, masificación de la matricula, heterogeneidad de 

las trayectorias, educación en línea, asincronía, baja oportunidad de los comentarios 

evaluativos y dificultad para acompañar procesos individuales de aprendizaje. Sin 

embargo, la sola automatización de la retroalimentación no garantiza la mejora educativa. 

Un chatbot puede amplificar oportunidades de aprendizaje, pero también puede 

reproducir sesgos, invisibilizar necesidades de apoyo, ofrecer respuestas inaccesibles, 

reforzar dependencia cognitiva o entregar orientaciones estandarizadas bajo apariencia 

de personalización.

Desde una perspectiva inclusiva, el problema no consiste solamente en que el 

estudiantado reciba retroalimentación, sino en que pueda acceder, comprender, utilizar, 

responder y apropiarse críticamente de esa retroalimentación. Esto desplaza la discusión 

desde la eficiencia técnica hacia la justicia curricular (Seguel-Arriagada et al., 2025). 

Un sistema de retroalimentación automatizado es educativamente relevante cuando se 

orienta a fortalecer la agencia del aprendiz, no cuando reemplaza el juicio pedagógico ni 

reduce la evaluación formativa a una interacción instrumental entre estudiante y máquina.

El Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) ofrece un marco especialmente 

fecundo para esta discusión. Las directrices CAST 3.0 sitúan como propósito el desarrollo 

de una agencia del aprendiz que sea reflexiva, auténtica, estratégica y orientada a la 

acción. Además, plantean la necesidad de diseñar múltiples formas de compromiso, 

representación y acción/expresión, reconociendo que no existe una vía única para 

aprender, participar o comunicar lo aprendido. En el contexto chileno, esta lógica dialoga 

con el Decreto 83/2015, que entiende que el DUA como una estrategia de respuesta 

a la diversidad orientada a maximizar las oportunidades de aprendizaje de todo el 

estudiantado, considerando habilidades, estilos, ritmos y preferencias.

Aplicado a chatbot de retroalimentación, el DUA exige que no se limite a producir 

comentarios correctivos, sino que ofrezca alternativas de acceso, comprensión, expresión, 

regulación emocional, reflexión metacognitiva y toma de decisiones. Esto supone diseñar 

sistemas capaces de entregar información en formatos flexibles, permitir diferentes 

modos de interacción, adaptar la complejidad del lenguaje, promover autonomía progresiva 

y reconocer que la inclusión no se resuelve sólo con tecnología, sino con intencionalidad 

pedagógica, accesibilidad, regulación ética y políticas institucionales coherentes. 
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2. DISEÑO UNIVERSAL PARA EL APRENDIZAJE APLICADO A SISTEMAS DE 

RETROALIMENTACIÓN AUTOMATIZADA

El DUA permite pensar la retroalimentación automatizada como una experiencia 

pedagógica diseñada desde la variabilidad humana. No se trata de agregar accesibilidad 

al final del proceso, sino de concebir el sistema desde su origen para que pueda ser 

utilizado por la mayor diversidad posible de estudiantes. Esta idea coincide con la Ley Nro. 

20.422 chilena, que define la accesibilidad universal como la condición que deben cumplir 

entornos, procesos, bienes, productos y servicios para ser comprensibles, utilizables y 

practicables por todas las personas y entiende el diseño universal como la concepción 

desde el origen de entornos, productos o servicios utilizables por todas las personas en 

la mayor extensión posible. 

En sistemas de feedback automatizado, esto implica que la inclusión no debe 

quedar reducida a opciones de apoyo para casos excepcionales, sino que debe ser parte 

de la arquitectura pedagógica del sistema (Seguel-Arriagada y Montaner, 2026). Un 

chatbot inclusivo no es aquel que adapta una respuesta cuando detecta una dificultad, 

sino aquel que desde su diseño anticipa diferentes formas de acceso, comprensión, 

interacción y apropiación de la retroalimentación.

La primera dimensión del DUA aplicada a la retroalimentación automatizada refiere 

a las formas en que la información evaluativa se presenta al estudiante. CAST sostiene 

que las múltiples representaciones y perspectivas favorecen la conexión entre conceptos 

y que no existe un único medio de representación óptimo para todos los aprendices. En 

el caso de un chatbot, esto significa que el feedback no debería entregarse únicamente 

como texto extenso, lineal y académico. Esa modalidad puede ser apropiada para ciertos 

estudiantes, pero puede convertirse en una barrera para otros.

Un sistema de feedback basado en IAG debería permitir, al menos, cuatro niveles 

de representación:

1.	 Representación textual graduada: comentarios en lenguaje académico, 

lenguaje simple, síntesis ejecutiva o explicación paso a paso.

2.	 Representación multimodal: posibilidad de transformar el feedback en audio, 

esquemas, listas de verificación, mapas conceptuales o ejemplos aplicados.

3.	 Representación comparativa: contraste entre el desempeño actual, el 

criterio de evaluación y un ejemplo de logro esperado.

4.	 Representación metacognitiva: explicación de por qué un aspecto debe 

mejorar y cómo esa mejora incide en el aprendizaje.



Humanizar la Retroalimentación Académica en la Era de la Inteligencia 
Artificial Generativa: Desafíos para la Educación Superior Capítulo 7 97

La accesibilidad del feedback depende en gran medida de la flexibilidad 

representacional. Un comentario como “debes mejorar la coherencia argumentativa” 

puede ser técnicamente correcto, pero pedagógicamente insuficiente. En cambio, un 

chatbot diseñado bajo DUA podría ofrecer tres rutas: una explicación conceptual de la 

coherencia, una revisión señalada del texto del estudiante y una actividad breve para 

reorganizar la argumentación. La diferencia no está en la cantidad de información, sino 

en la capacidad del sistema para convertir la retroalimentación en una experiencia 

comprensible y accionable.

Además, la representación debe considerar accesibilidad sensorial y cognitiva. 

La Web Content Accessibility Guidelines (WCAG 2.2) organizan la accesibilidad digital 

en cuatro principios: contenido perceptible, operable, comprensible y robusto; además 

establecen criterios de conformidad en niveles A, AA y AAA. Para los chatbot educativos, 

esto supone compatibilidad con lectores de pantallas, navegación por teclado, contraste 

adecuado, control del tamaño de fuente, lenguaje claro, identificación de errores, 

alternativas textuales para elementos visuales y mecanismos de ayuda consistentes. La 

accesibilidad no es un atributo estético del sistema, sino una condición de posibilidad 

para que el feedback sea efectivamente educativo.

La segunda dimensión del DUA se relaciona con las formas en que el estudiante 

puede interactuar con el sistema, responder al feedback y demostrar comprensión. CAST 

plantea que la acción y la expresión requieren estrategia, práctica y organización y que 

no existe una forma única de expresión óptima para todo aprendiz- En un chatbot de 

retroalimentación, esto exige superar la lógica de interacción basada exclusivamente en 

preguntas y respuestas escritas. 

Un sistema inclusivo debería permitir que el estudiante pueda:

•	 Solicitar reformulaciones de la retroalimentación;

•	 Pedir ejemplos;

•	 Responder con texto breve o extenso;

•	 Cargar avances parciales;

•	 Elegir entre orientación conceptual, procedimental o evaluativa;

•	 Solicitar una pauta de mejora;

•	 Pedir una secuencia de pasos;

•	 Expresar dudas sobre el criterio evaluativo;

•	 Contrastar su propio juicio con el feedback recibido.

La acción/expresión también implica que el chatbot no debe clausurar el 

aprendizaje en una respuesta final. Por el contrario, debe abrir posibilidades de revisión, 
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ensayo, reformulación y reflexión. Desde esta perspectiva, el feedback automatizado 

debe funcionar como una mediación formativa, no como una sentencia evaluativa. La 

preguntar central no es “¿Qué nota merece este producto?”, sino “¿Qué puede hacer el 

estudiante ahora para comprender mejor, mejorar su desempeño y tomar decisiones sobre 

su aprendizaje?”.

Esto tiene implicancias directas para la educación superior, especialmente en 

contextos de formación docente. Un chatbot de retroalimentación no debería limitarse a 

corregir productos escritos; debería favorecer la construcción de criterios profesionales. 

Por ejemplo, en una actividad de diseño curricular, el sistema podría retroalimentar la 

coherencia entre resultados de aprendizaje, estrategia metodológica, evidencia evaluativa 

e indicador de logro. Pero, además, debería invitar al estudiante a justificar sus decisiones, 

revisar supuestos y contrastar alternativas. Así, la retroalimentación no solo genera un 

producto, sino que fortalece la capacidad de juicio pedagógico.

La tercera dimensión del DUA remite al compromiso, la motivación y la implicación 

del estudiante con la tarea. CAST 3.0 enfatiza que el aprendizaje está atravesado por 

afectos, identidades, intereses y experiencias y que la variabilidad del aprendiz incluye 

dimensiones múltiples e interseccionales. En sistemas de retroalimentación automatizada, 

esta dimensión suele ser subestimada. Se asume que basta con entregar información útil 

para que el estudiante la utilice. Sin embargo, la investigación sobre evaluación formativa 

ha mostrado reiteradamente que el feedback solo tiene impacto cuando el estudiante lo 

comprende, lo valora y puede actuar sobre él.

En este punto, el chatbot debe cuidar el tono, la oportunidad y la progresión de la 

retroalimentación. Un comentario técnicamente correcto puede producir desmotivación 

si se presenta de manera excesivamente general, punitiva o abrumadora. Por ello, un 

diseño inclusivo requiere feedback emocionalmente seguro, intelectualmente desafiante 

y orientado a la mejora. Esto no significa suavizar la exigencia académica, sino formularla 

de manera que habilite la acción.

La retroalimentación generada por IAG debería sostener un equilibro entre tres 

funciones:

Función Propósito pedagógico Ejemplo de comportamiento del chatbot

Confirmativa Reconocer avances y decisiones 
adecuadas

“la relación entre el objetivo y la actividad es 
pertinente porque…”

Orientadora Indicar brechas específicas de 
mejora

“el indicador aún no permite observar el 
desempeño porque…”

Proyectiva Ofrecer rutas de acción “puedes reformularlo siguiendo esta 
estructura…”
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Desde el compromiso, también resulta clave que el estudiante pueda elegir 

la profundidad del feedback. Algunos requerirán una síntesis breve; otros necesitarán 

explicación detallada; otros preferirán ejemplos. La personalización no debería operar 

como clasificación fija del estudiante, sino como disponibilidad de caminos diversos para 

sostener la implicación, la autonomía y la autorregulación.

3. PERSONALIZACIÓN ESCALABLE EN ENTORNOS MASIVOS

La personalización escalable constituye una de las promesas más relevantes de 

los sistemas basados en IAG. En entornos masivos, donde un docente debe acompañar 

a decenas o cientos de estudiantes, los chatbots pueden ampliar la oportunidad y 

frecuencia del feedback. No obstante, esta promesa debe ser examinada críticamente. 

La personalización no consiste en que el sistema parezca responder individualmente, sino 

en que entregue apoyos pertinentes a trayectorias, desempeños, necesidades, contextos 

y objetivos formativos.

La OCDE advierte que la IAG puede apoyar el aprendizaje cuando se utiliza con 

principios pedagógicos claros, pero también puede mejorar el rendimiento aparente 

sin producir aprendizajes reales si se usa sin orientación educativa. Esta advertencia 

es especialmente relevante para los chatbot orientados a la retroalimentación. Un 

sistema puede ayudar al estudiante a producir mejor una tarea, pero no necesariamente 

a comprender por qué esa tarea mejora. Por ello, la personalización escalable debe 

orientarse a la apropiación del criterio, no sólo a la mejora del producto.

a)	 Adaptación a trayectorias de aprendizaje

En contextos educativos masivos, el estudiantado no llega al curso con las 

mismas experiencias, saberes previos, niveles de autonomía ni condiciones de acceso. 

Un chatbot de retroalimentación puede contribuir a mapear trayectorias si se diseña 

para recoger información pedagógicamente relevante: nivel de avance, tipo de error 

recurrente, comprensión del criterio, frecuencia de interacción, solicitud de ayuda, calidad 

de reformulaciones y progresión entre versiones de una tarea.

La personalización por trayectoria no debería limitarse a asignar rutas 

predeterminadas. Más bien, debería permitir que el sistema identifique patrones de apoyo. 

Por ejemplo:

•	 Estudiantes que requieren clarificación conceptual;

•	 Estudiantes que comprenden el concepto, pero tienen dificultades para 

aplicarlo;
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•	 Estudiantes que necesitan ejemplos;

•	 Estudiantes que requieren apoyo en planificación;

•	 Estudiantes que muestran dependencia excesiva a chatbot;

•	 Estudiantes que necesitan ser derivados a apoyo docente humano.

La escalabilidad no puede confundirse con automatización total. El diseño 

responsable exige definir umbrales de alerta para intervención humana. Si el sistema 

detecta frustración persistente, reiteración de errores críticos, baja la comprensión 

de instrucciones, uso mecánico de la retroalimentación o posible necesidad de ajuste 

razonable, debe activar rutas de acompañamiento docente o institucional. En este sentido, 

la personalización escalable debe entenderse como una red de apoyo distribuido entre 

tecnología, docente, tutorías, recursos institucionales y comunidades de aprendizaje.

b)	 Adaptación al desempeño

El desempeño del estudiante puede ser usado como insumo para modular 

la retroalimentación. Sin embargo, esto exige resguardar que la IAG no convierta el 

desempeño previo en destino. Un estudiante con bajo rendimiento no debe recibir tareas 

empobrecidas ni retroalimentación simplificada hasta el punto de limitar sus oportunidades. 

La inclusión exige altas expectativas, apoyos pertinentes y desafíos graduados.

Una arquitectura de retroalimentación inclusiva puede considerar tres niveles:

Nivel de desempeño 
observado

Tipo de retroalimentación 
prioritario

Riesgo que debe evitarse

Inicial Explicación clara, ejemplos, pasos 
guiados

Infantilización o reducción del 
desafío

Intermedio Contraste con criterios, preguntas 
de mejora

Feedback genérico o repetitivo

Avanzado Profundización, contraargumentos, 
transferencia

Confirmación complaciente sin 
desafío

El chatbot debe ser capaz de modular el grado de ayuda, pero también de retirar 

progresivamente el andamiaje. La personalización no debería generar dependencia, sino 

autonomía. Por ello, una buena práctica es que el sistema pase de dar respuestas directas 

a formular preguntas orientadoras, pedir justificaciones y solicitar que el estudiantado 

proponga su propia mejora antes de recibir una sugerencia completa.

c)	 Adaptación de preferencia, no a “estilos de aprendizaje” rígidos

El uso de la expresión “estilos de aprendizaje” debe ser tratado con cautela. 

En el diseño contemporáneo resulta más sólido hablar de preferencias de acceso, 
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necesidades de apoyo, trayectorias de aprendizaje, condiciones de participación y 

variabilidad del aprendiz, en lugar de clasificar al estudiantado en estilos fijos. El DUA 

no exige etiquetar aprendices, sino ofrecer múltiples caminos para acceder, expresar y 

comprometerse con el aprendizaje.

En consecuencia, un chatbot puede permitir que el estudiantado elija si dese una 

explicación textual, un esquema, un ejemplo, una analogía o una lista de pasos; pero no 

debería concluir de manera determinista que un estudiante “aprende mejor” siempre de 

una sola forma. La personalización inclusiva no encierra al sujeto en un perfil, sino que 

amplía sus posibilidades de acción.

d)	 Personalización como justicia curricular

En términos curriculares, la personalización escalable debe evaluarse por su 

capacidad para democratizar el acceso a la retroalimentación de calidad. En cursos masivos, 

muchos estudiantes reciben retroalimentación tardía, breve o centrada en la calificación. 

La IAG puede contribuir a ofrecer comentarios inmediatos, iterativos y diferenciados. Sin 

embargo, para que esta contribución sea inclusiva, debe estar alineada con resultados de 

aprendizaje, criterios evaluativos, lenguaje accesible y monitoreo docente.

La personalización, por tanto, no es una concesión individualista, sino una estrategia 

para sostener trayectorias diversas dentro de un horizonte común de aprendizaje. Su 

pregunta orientadora debería ser: ¿qué apoyos diferenciados necesita este estudiante 
para participar de manera justa en una experiencia formativa exigente y significativa?

4. ACCESIBILIDAD DIGITAL EN CHATBOT DE RETROALIMENTACIÓN

La accesibilidad no puede quedar reducida a una lista técnica de cumplimiento. 

En educación, la accesibilidad es una condición pedagógica, ética y jurídica. Las WCAG 

2.2 entregan un marco internacional útil porque organizan la accesibilidad entorno a 

principios verificables: perceptible, operable, comprensible y robusto. Estos principios 

pueden traducirse directamente al diseño de chatbot educativos.

Un chatbot de retroalimentación accesible debería cumplir, como mínimo con los 

siguientes criterios:

Principio Aplicación al chatbot de retroalimentación

Perceptible Texto legible, compatibilidad con lector de pantalla, subtítulos o transcripción 
si hay audio, alternativas textuales para gráficos.

Operable Navegación por techado, botones accesibles, ausencia de interacciones 
obligatorias de arrastre, tiempo ajustable.
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Principio Aplicación al chatbot de retroalimentación

Comprensible Lenguaje claro, instrucciones consistentes, ejemplos, identificación de errores 
y sugerencias de corrección.

Robusto Compatibilidad con tecnologías asistivas, estructura semántica adecuada, 
estabilidad en distintos dispositivos y navegadores.

En Chile, esta discusión se vincula con la Ley nro. 20.422, que obliga a promover 

igualdad de oportunidades, accesibilidad universal, ajustes necesarios y eliminación de 

discriminación fundada en la discapacidad. En educación superior, las orientaciones 

recientes del Ministerio de Educación señalan que la inclusión de estudiantes con 

discapacidad se articula mediante dos pilares: accesibilidad universal y provisión de 

ajustes necesarios.

Esto tiene consecuencias concretas para universidades, institutos profesionales, 

centros de formación técnica y programas en línea. Si una institución implementa un 

chatbot como recurso de retroalimentación, debe asegurar que dicho recurso no genere 

nuevas barreras. Un chatbot inaccesible puede excluir estudiantes con discapacidad 

visual, auditiva, motora, intelectual, psicosocial o neurodivergente; también puede afectar 

a estudiantes con baja conectividad, dispositivos limitados, escasa alfabetización digital o 

trayectorias educativas interrumpidas. 

La accesibilidad, además, debe considerar la dimensión lingüística y cultural. Un 

sistema de retroalimentación debe evitar tecnicismos innecesarios, permitir reformulación 

en lenguaje claro y reconocer contextos de diversidad cultural. En programas de 

formación docente, esto es especialmente importante, porque el chatbot no solo entrega 

apoyo a estudiantes: también modela formas de comunicación pedagógica. Si el sistema 

retroalimenta de manera excluyente, tecnocrática o poco sensible, reproduce una cultura 

evaluativa restrictiva. 

5. BRECHAS DIGITALES Y CONDICIÓN DE IMPLEMENTACIÓN EN CHILE

La implementación de chatbot de retroalimentación en Chile debe considerar 

brechas de acceso, uso, apropiación y sentido. No basta con que una herramienta esté 

disponible; es necesario que estudiantes y docentes cuenten con conectividad, dispositivos, 

competencias digitales, criterios de uso, resguardos éticos y acompañamiento institucional.

El Plan de Ciudadanía y Alfabetización Digital (2025) declara una continuidad 

de trabajo iniciado en 2024 y prioriza la generación de conciencia sobre desafíos, 

oportunidades y riesgos del entorno digital, con énfasis en descentralización y alcance 
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a regiones y comunidades educativas. En su resumen 2024, el plan informa acciones de 

formación docente, talleres de alfabetización digital e inteligencia artificial, programas de 

capacitación y producción de recursos para familias y comunidades educativas. Estos 

antecedentes permiten ubicar los chatbots de retroalimentación dentro de una agenda 

más amplia de ciudadanía digital, alfabetización mediática, uso responsable de IA y 

fortalecimiento de capacidades.

Por su parte, el Marco Orientador de Competencias Digitales Docentes, 

publicado por CPEIP/MINEDUC, estructura las competencias digitales docentes en tres 

dimensiones: compromiso profesional, competencias pedagógicas y desarrollo de la 

ciudadanía digital del estudiantado. El mismo marco enfatiza la necesidad de integrar 

tecnologías digitales de manera crítica, ética y creativa, con perspectiva de respeto por 

lo humano, la ciudadanía y la democracia. Este enfoque es clave para impedir que los 

chatbots sean entendidos como simples herramientas de eficiencia.

CPEIP también ha desarrollado líneas de formación en inteligencia artificial en 

educación, orientadas a entregar herramientas y conocimientos a docentes y profesionales 

de la educación para apoyar un uso responsable por parte del estudiantado. Esto refuerza 

una idea central: la implementación de chatbots de retroalimentación requiere formación 

docente especifica. No basta con enseñar usar la herramienta; se requiere formar en diseño 

de prompts pedagógicos, análisis crítico de respuestas generadas, detección de sesgos, 

protección de datos, accesibilidad, evaluación formativa y criterios de derivación humana.

Las brechas digitales no se reducen a la carencia de dispositivos. Pueden 

distinguirse al menos cuatro niveles:

Tipo de Brecha Manifestación en chatbots de 
retroalimentación

Riesgo

Acceso Falta de conectividad, dispositivos 
compartidos, uso de datos móviles

Exclusión de estudiantes con 
menor capital tecnológico

Uso Dificultad para formular preguntas, 
interpretar retroalimentación o navegar la 
plataforma

Bajo aprovechamiento del 
recurso

Apropiación Uno mecánico, dependencia del chatbot, 
copia de respuestas

Aprendizaje aparente sin 
comprensión

Sentido crítico Incapacidad para evaluar sesgos, errores o 
límites de la IA

Confianza excesiva en 
respuestas automatizadas

Desde una política pública inclusiva, la implementación de chatbots debe articularse 

con infraestructura, formación, regulación, evaluación y participación. La tecnología no 
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puede operar como sustituto de políticas de inclusión; debe ser parte de ellas. Esto exige 

que los establecimientos e instituciones de educación superior elaboren protocolos de 

uso, definan criterios de accesibilidad, resguarden datos personales, monitoreen efectos 

diferenciados y garanticen alternativas equivalentes cuando el chatbot no sea accesible 

o pertinente para ciertos estudiantes.

6. RIESGOS ÉTICOS Y PEDAGÓGICOS DE LA PERSONALIZACIÓN AUTOMATIZADA 

La personalización mediante IAG puede producir beneficios, pero también riesgos. 

El primero es la opacidad algorítmica. Si el estudiante no comprende por qué recibe 

cierto tipo de retroalimentación, el sistema puede debilitar la transparencia evaluativa. 

La retroalimentación debe estar vinculada explícitamente con criterios, resultados de 

aprendizaje y evidencias de desempeño.

El segundo riesgo es la normalización del sesgo. Los modelos generativos pueden 

reproducir patrones dominantes de lenguaje, cultura, género, capacidad, clase social o 

desempeño. En un sistema educativo inclusivo, esto obliga a revisar continuadamente las 

respuestas generadas, ajustar instrucciones al sistema, auditar interacciones y permitir 

mecanismos de reporte por parte del estudiantado y docentes.

El tercer riesgo es la dependencia cognitiva. Si el chatbot resuelve de inmediato 

cada dificultad, puede inhibir procesos de pensamiento, revisión y toma de decisiones. 

La OCDE advierte que la IAG puede apoyar el aprendizaje cuando se guía por principios 

pedagógicos claros, pero también puede producir mejoras de desempeño sin aprendizaje 

real si se usa sin orientación. Por ello, el diseño de la retroalimentación debe evitar que la 

IA reemplace el esfuerzo cognitivo del estudiante.

El cuarto riesgo es la falsa personalización. Un sistema puede llamar al estudiante 

por su nombre, ajustar el tono y ofrecer comentarios aparentemente individuales, pero 

sin considerar realmente su trayectoria, contexto ni comprensión. La personalización 

educativa requiere más que variación lingüística: exige pertinencia pedagógica. 

El quinto riesgo es la privatización silenciosa de la inclusión. Si el apoyo 

personalizado queda entregado a plataformas comerciales sin regulación institucional, la 

inclusión se desplaza desde el derecho educativo hacia el consumo tecnológico. Por ello, 

las instituciones deben preguntarse quién controla los datos, cómo se entregan o ajustan 

los sistemas, qué información se almacena, qué sesgos se monitorean y qué alternativas 

existen para estudiantes que no pueden o no desean utilizar la herramienta.
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7. CRITERIOS PARA EL DISEÑO DE CHATBOT DE RETROALIMENTACIÓN 

INCLUSIVOS

A partir de lo anterior, se propone una matriz de criterios para orientar el diseño, 

implementación y evaluación de chatbot de retroalimentación desde una perspectiva inclusiva.

Dimensión Criterio Pregunta de diseño

Pedagógica Alineación curricular ¿La retroalimentación se vincula con resultados 
de aprendizaje, criterios e indicadores?

DUA Representación múltiple ¿El estudiante puede recibir retroalimentación en 
formatos y niveles de complejidad diversos?

Acción/expresión ¿El sistema permite responder, reformular, 
ensayar y justificar decisiones?

Compromiso ¿La retroalimentación sostiene motivación, 
autonomía y sentido de mejora?

Accesibilidad Compatibilidad técnica ¿Cumple estándares de accesibilidad digital y 
tecnologías asistidas?

Inclusión Ajustes necesarios ¿Existen alternativas equivalentes para 
estudiantes que requieren apoyos específicos?

Ética Transparencia ¿El estudiante sabe que interactúa con IA y 
entiende sus límites?

Protección Datos personales ¿Se resguardan datos, privacidad y trazabilidad 
institucional?

Evaluación Monitoreo de sesgos ¿Se revisan respuestas discriminatorias, 
inexactas o perjudiciales?

Escalabilidad Derivación humana ¿El sistema identifica casos que requieren 
intervención docente o institucional?

Esta matriz permite comprender que un chatbot inclusivo no se define sólo por su 

capacidad conversacional. Su valor depende del ecosistema pedagógico, tecnológico y 

normativo que lo sostiene. La pregunta de fondo no es si el chatbot responde, sino si sus 

respuestas amplían la participación, la comprensión, la autonomía y la justicia curricular.
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RESUMEN: El capítulo analiza el uso de 
chatbots con inteligencia artificial para la 
retroalimentación educativa, destacando 
tanto sus aportes como los desafíos éticos, 
pedagógicos e institucionales que implica 
su implementación. Estas herramientas 
pueden entregar respuestas inmediatas, 
personalizadas y escalables, facilitando el 
apoyo al aprendizaje, la resolución de dudas 
y la evaluación formativa, especialmente en 
contextos con alta carga docente. Sin embargo, 
su uso no debe entenderse únicamente 
como una solución tecnológica, pues puede 
afectar la calidad de la interacción educativa, 
la autonomía estudiantil y el desarrollo del 
pensamiento crítico. Entre los principales 
riesgos se encuentran la dependencia 
excesiva de la inteligencia artificial, la opacidad 
de los algoritmos, la reproducción de sesgos 

culturales o sociales y la posible vulneración 
de la privacidad de los estudiantes. Por ello, el 
documento propone orientar su uso mediante 
principios de transparencia, explicabilidad, 
justicia, responsabilidad, privacidad y 
supervisión humana. Asimismo, se enfatiza la 
necesidad de una gobernanza adecuada de los 
datos educativos, basada en consentimiento 
informado, minimización de datos, seguridad, 
finalidad definida y mecanismos de auditoría. 
Finalmente, se plantea que los chatbots deben 
diseñarse desde un enfoque centrado en el 
estudiante y con mediación docente, de modo 
que complementen, pero no sustituyan, el 
juicio pedagógico humano.
PALABRAS CLAVE: inteligencia artificial; 
chatbots educativos; retroalimentación 
educativa; ética de la inteligencia artificial; 
gobernanza de datos educativos; mediación 
docente.

1. INTRODUCCIÓN

En los últimos años, el desarrollo de 

sistemas basados en inteligencia artificial ha 

impulsado la incorporación de chatbots en 

diversos ámbitos educativos, ampliando sus 

usos en apoyo al aprendizaje, la orientación 

académica y la gestión de información. Estos 

sistemas, entendidos como herramientas 

capaces de simular interacciones 

conversacionales mediante técnicas de 
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procesamiento de lenguaje natural, permiten generar respuestas automatizadas en 

tiempo real, lo que ha favorecido su adopción en distintos niveles y contextos educativos.

En este escenario, una de sus principales aplicaciones se relaciona con los 

procesos de retroalimentación del aprendizaje, donde han sido valorados por su capacidad 

para ofrecer respuestas inmediatas, personalizadas y escalables, especialmente en 

contextos donde la alta carga docente dificulta la atención individualizada. En este 

marco, los denominados chatbots de retroalimentación emergen como una alternativa 

tecnológica que complementa —e incluso tensiona— las prácticas tradicionales de 

evaluación formativa.

No obstante, su incorporación en contextos educativos no está exenta de 

desafíos. Más allá de sus beneficios operativos, su uso plantea interrogantes sobre la 

calidad pedagógica de la retroalimentación, su contribución al aprendizaje profundo y 

los riesgos de simplificación de la interacción educativa. A ello se suma la posibilidad 

de reproducción de sesgos presentes en los datos de entrenamiento, lo que puede 

derivar en respuestas imprecisas o inequitativas. En este sentido, la automatización de la 

retroalimentación no constituye únicamente un desafío técnico, sino también un problema 

ético y educativo.

Desde una perspectiva ética, resulta necesario analizar en qué medida estos 

sistemas resguardan principios fundamentales como la equidad, la transparencia y la 

responsabilidad. La opacidad de muchos modelos algorítmicos dificulta la comprensión 

de los criterios que sustentan sus respuestas, limitando la capacidad de evaluación crítica 

por parte de docentes y estudiantes. Asimismo, la distribución difusa de responsabilidades 

frente a errores o sesgos plantea desafíos relevantes en términos de rendición de cuentas, 

involucrando a distintos actores del ecosistema educativo y tecnológico.

De forma complementaria, la gobernanza de datos se posiciona como un eje 

central en el análisis del uso de chatbots en educación. Estos sistemas operan a partir de 

la recolección y procesamiento de grandes volúmenes de datos asociados a trayectorias 

de aprendizaje, comportamientos e interacciones de los estudiantes. En este contexto, 

principios como el consentimiento informado, la minimización de datos, la seguridad de la 

información y la delimitación de finalidades adquieren especial relevancia para asegurar 

un uso ético y responsable de la información en entornos educativos.

En este marco, el presente capítulo tiene como propósito analizar críticamente 

las implicancias éticas, los desafíos de gobernanza de datos y los principios de diseño 

responsable asociados al uso de chatbots de retroalimentación en educación. Para 

ello, se propone una aproximación integradora que articula estos tres ejes, con el fin de 
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orientar el desarrollo e implementación de sistemas que no solo respondan a criterios de 

eficiencia tecnológica, sino que también se sustenten en principios pedagógicos, éticos y 

de gestión responsable de datos.

2. CHATBOTS EN EDUCACIÓN Y RETROALIMENTACIÓN AUTOMATIZADA

El desarrollo reciente de sistemas basados en inteligencia artificial ha favorecido 

la incorporación de chatbots en el ámbito educativo, ampliando las posibilidades de 

interacción entre estudiantes y tecnologías digitales. En términos generales, los chatbots 

pueden entenderse como sistemas capaces de simular interacciones conversacionales 

mediante el uso de procesamiento de lenguaje natural, permitiendo responder a 

consultas, orientar procesos y apoyar distintas actividades vinculadas al aprendizaje 

(Winkler & Söllner, 2018; Zawacki-Richter et al., 2019). Su evolución, particularmente 

con la integración de modelos de inteligencia artificial generativa, ha incrementado su 

capacidad para interpretar entradas complejas y producir respuestas contextualizadas, 

lo que ha ampliado significativamente su campo de aplicación en educación (Kasneci et 

al., 2023; Miao et al., 2021).

En este contexto, los chatbots han sido utilizados con diversos fines, entre 

los que se incluyen el apoyo a la enseñanza, la resolución de dudas, la orientación 

académica y la gestión de información institucional (Okonkwo & Ade-Ibijola, 2021), lo 

que evidencia su carácter versátil dentro del sistema educativo. La evidencia reciente 

muestra un crecimiento sostenido de su implementación en educación superior, con 

aplicaciones vinculadas al apoyo del aprendizaje, la gestión académica, la formación 

especializada y el bienestar estudiantil, reflejando su capacidad de adaptación a distintos 

contextos educativos (Jiménez-García et al., 2025). Asimismo, se ha demostrado su 

contribución al rendimiento académico, la participación estudiantil y el acceso oportuno 

a la información, especialmente en entornos virtuales e híbridos, mediante interacción 

asincrónica, personalización y retroalimentación inmediata (Montenegro et al., 2025; 

Moreno et al., 2025).

En paralelo, diversos estudios destacan su aporte al fortalecimiento de la 

autonomía, la autorregulación y la motivación estudiantil, así como su utilidad en 

la optimización de procesos institucionales y administrativos mediante respuestas 

automatizadas en tiempo real (Mitre & Consuegra, 2025; Puga et al., 2025). No obstante, 

pese a estos beneficios, persisten desafíos asociados a la calidad de las respuestas, 

la dependencia tecnológica, la privacidad de los datos, la integridad académica y la 

aceptación por parte de estudiantes y docentes, lo que refuerza la necesidad de su 



Humanizar la Retroalimentación Académica en la Era de la Inteligencia 
Artificial Generativa: Desafíos para la Educación Superior Capítulo 8 110

integración bajo criterios pedagógicos, éticos y contextualmente pertinentes (Casillas et 

al., 2025; Jiménez-García et al., 2025).

En este marco, una de las áreas donde su implementación ha adquirido especial 

relevancia es en los procesos de retroalimentación del aprendizaje, dado su papel central 

en la regulación del aprendizaje y la mejora del desempeño académico.

La retroalimentación constituye un componente esencial de los procesos 

educativos, en tanto permite a los estudiantes reconocer sus avances, identificar errores 

y orientar sus estrategias de aprendizaje (Hattie & Timperley, 2007; Shute, 2008). Sin 

embargo, su implementación efectiva enfrenta limitaciones en la práctica educativa, 

especialmente en contextos con alta carga estudiantil y restricciones de tiempo docente 

para una atención individualizada (Nicol, 2020). En este escenario, los chatbots emergen 

como una alternativa tecnológica que permite automatizar parcialmente la entrega de 

retroalimentación, ofreciendo respuestas inmediatas y potencialmente adaptadas a las 

necesidades del estudiante (Wollny et al., 2021).

La denominada retroalimentación automatizada mediada por chatbots se 

caracteriza por la generación de respuestas a partir de las interacciones de los estudiantes, 

incluyendo preguntas, ejercicios o producciones escritas. A partir de estos insumos, los 

sistemas pueden identificar patrones, sugerir correcciones, ofrecer explicaciones o guiar 

la resolución de tareas. Este tipo de retroalimentación presenta ventajas en términos de 

inmediatez, disponibilidad y escalabilidad, lo que la convierte en una herramienta relevante 

para entornos educativos digitales (Holmes et al., 2021).

Sin embargo, es necesario distinguir entre distintos niveles de complejidad en 

la retroalimentación automatizada. Mientras algunos sistemas se limitan a respuestas 

correctivas basadas en reglas predefinidas, otros, apoyados en inteligencia artificial 

avanzada, pueden generar retroalimentación más elaborada, contextualizada y formativa 

(Kasneci et al., 2023), lo que incide directamente en su potencial pedagógico.

En este sentido, la incorporación de chatbots en procesos de retroalimentación 

no solo implica una transformación tecnológica, sino también una reconfiguración de 

la interacción educativa, donde la mediación algorítmica redefine dimensiones como la 

inmediatez, la personalización y la disponibilidad de la información (Holmes et al., 2021). 

No obstante, esta transformación también plantea interrogantes sobre los límites de la 

automatización en educación, particularmente en lo referido a la comprensión profunda, 

la construcción de significado y el acompañamiento pedagógico.

Por tanto, si bien los chatbots constituyen una herramienta con alto potencial para 

apoyar la retroalimentación del aprendizaje, su implementación requiere ser analizada 
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desde una perspectiva no solo funcional, sino también pedagógica y ética, considerando 

sus efectos en la experiencia educativa y en los procesos formativos del estudiantado.

3. RIESGOS Y DILEMAS ÉTICOS EN EL USO DE CHATBOTS DE 

RETROALIMENTACIÓN

El uso de chatbots basados en inteligencia artificial en procesos de 

retroalimentación educativa no solo introduce innovaciones en términos de eficiencia 

y personalización, sino que también plantea una serie de riesgos y dilemas éticos 

ampliamente discutidos en la literatura reciente. Estos desafíos se vinculan con la 

transparencia de los sistemas, la equidad, la integridad académica y el impacto en los 

procesos cognitivos del estudiantado (García-López & Trujillo-Liñán, 2025; Kooli, 2023).

3.1. DEPENDENCIA DE LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL

Uno de los principales riesgos es la creciente dependencia de la inteligencia 

artificial, que puede conducir a una delegación progresiva de funciones pedagógicas en 

sistemas automatizados. Esto puede implicar una sustitución parcial del juicio docente, 

especialmente en procesos de retroalimentación y evaluación, debilitando la dimensión 

interpretativa y contextual de la práctica educativa (Holmes et al., 2021).

Asimismo, la literatura advierte que el uso intensivo de chatbots puede generar 

sobredependencia tecnológica, afectando la capacidad de los estudiantes para resolver 

problemas de forma autónoma y desarrollar habilidades cognitivas profundas (Farhat, 

2025). En este contexto, la retroalimentación corre el riesgo de convertirse en un proceso 

centrado en la eficiencia operativa más que en la comprensión del aprendizaje.

3.2. OPACIDAD ALGORÍTMICA

Otro dilema relevante es la opacidad algorítmica, frecuentemente 

conceptualizada como el problema de la “caja negra” (Holmes et al., 2021). Los sistemas 

de inteligencia artificial operan mediante modelos complejos cuyo funcionamiento 

interno no siempre es comprensible para usuarios no expertos, lo que limita la 

transparencia del proceso educativo.

Esta falta de explicabilidad dificulta que docentes y estudiantes comprendan 

cómo se generan las respuestas automatizadas, afectando la confianza en el sistema y la 

posibilidad de evaluación crítica (Domor & Swart, 2025). En este sentido, se ha planteado 

la necesidad de avanzar hacia enfoques de inteligencia artificial explicable (XAI), que 

permitan mejorar la trazabilidad y validez pedagógica de estos sistemas (Farrow, 2023).
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3.3. SESGOS Y REPRODUCCIÓN DE DESIGUALDADES

Los chatbots también presentan riesgos asociados a la reproducción de sesgos 

algorítmicos derivados de los datos con los que son entrenados. Estos sesgos pueden 

reproducir desigualdades sociales, culturales o lingüísticas preexistentes, afectando la 

pertinencia y calidad de la retroalimentación entregada a distintos grupos de estudiantes.

La evidencia muestra que los sistemas de inteligencia artificial pueden generar 

resultados desiguales en contextos educativos, favoreciendo ciertos perfiles en 

detrimento de otros, lo que tiene implicancias directas para la equidad educativa (Williams, 

2024). En consecuencia, su uso en evaluación y retroalimentación requiere mecanismos 

de supervisión que permitan identificar y mitigar estas desigualdades (García-López & 

Trujillo-Liñán, 2025).

3.4. IMPACTO EN EL PENSAMIENTO CRÍTICO Y LA AUTONOMÍA

Finalmente, un aspecto crítico se relaciona con el impacto de los chatbots en el 

pensamiento crítico y la autonomía del estudiante (Chéquer & Cedillo, 2026). Si bien estas 

herramientas facilitan el acceso a información y apoyan el aprendizaje, también pueden 

favorecer un aprendizaje superficial basado en la obtención inmediata de respuestas, sin 

procesos de reflexión profunda.

Investigaciones recientes advierten que el uso frecuente de sistemas de inteligencia 

artificial puede reducir la capacidad de análisis, reflexión y resolución independiente 

de problemas, promoviendo una actitud pasiva frente al aprendizaje (Pitts et al., 2025). 

Por ello, la literatura enfatiza la necesidad de integrar estas tecnologías bajo criterios 

pedagógicos que eviten la sustitución de procesos cognitivos esenciales (Selwyn, 2022).

4. PRINCIPIOS ÉTICOS PARA EL USO DE CHATBOTS EN EVALUACIÓN FORMATIVA

El avance de los sistemas de inteligencia artificial aplicados a la educación 

ha generado la necesidad de establecer principios éticos que orienten su diseño, 

implementación y uso en contextos pedagógicos. En el caso de los chatbots utilizados 

para evaluación formativa y retroalimentación automatizada, esta necesidad adquiere 

especial relevancia debido a sus implicancias en la toma de decisiones educativas, la 

gestión de datos estudiantiles y la mediación entre estudiantes y sistemas algorítmicos. 

En este escenario, organismos internacionales y la literatura reciente han enfatizado 

que la incorporación de inteligencia artificial en educación debe regirse por criterios de 

responsabilidad, transparencia, equidad y protección de derechos fundamentales (Kooli, 

2023; UNESCO, 2021).
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4.1. MARCOS ÉTICOS INTERNACIONALES

Uno de los referentes más relevantes en materia de ética e integridad en 

investigación es la Declaración de Singapur sobre la Integridad en la Investigación, 

promovida por la World Conferences on Research Integrity Foundation, la cual establece 

principios de honestidad, responsabilidad, transparencia y rendición de cuentas en la 

producción y uso del conocimiento científico (World Conferences on Research Integrity, 

2010). Si bien su origen se sitúa en el ámbito de la investigación, sus lineamientos 

resultan pertinentes para analizar el uso de inteligencia artificial en educación, 

especialmente en relación con la confiabilidad de los sistemas automatizados y el uso 

responsable de la información.

En el ámbito educativo, la UNESCO ha desarrollado orientaciones específicas sobre 

el uso ético de la inteligencia artificial, destacando que estas tecnologías deben promover 

la inclusión, la equidad y el bienestar humano, evitando prácticas discriminatorias y 

resguardando los derechos de los usuarios. Asimismo, se enfatiza la necesidad de asegurar 

supervisión humana en los procesos automatizados, particularmente cuando estos inciden 

en trayectorias formativas o decisiones evaluativas relevantes (UNESCO, 2021).

De manera complementaria, la literatura reciente subraya la necesidad de 

desarrollar marcos regulatorios y pedagógicos que orienten el uso de chatbots en 

educación superior, integrando dimensiones éticas, legales y sociales asociadas a la 

automatización de procesos educativos (Córdova-Esparza, 2025; García-López & Trujillo-

Liñán, 2025).

4.2. PRINCIPIOS APLICADOS

Privacidad

La privacidad constituye un principio central en el uso de chatbots educativos, 

dado que estos sistemas recopilan y procesan grandes volúmenes de información 

sobre el comportamiento, desempeño y trayectorias de aprendizaje de los estudiantes. 

Este escenario genera riesgos asociados al almacenamiento, acceso y eventual uso 

indebido de datos personales. La literatura reciente enfatiza la necesidad de implementar 

mecanismos robustos de protección de datos y de asegurar el consentimiento informado 

de los usuarios como condición ética mínima para su implementación (Domor & Swart, 

2025; Kooli, 2023).

Transparencia

La transparencia implica que los usuarios comprendan cuándo están 

interactuando con sistemas automatizados, cuáles son sus funciones y cuáles son sus 
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límites. En el contexto de la evaluación formativa, este principio es clave para evitar 

atribuciones erróneas de “neutralidad” o “autoridad” a los chatbots, favoreciendo un 

uso crítico y situado de estas herramientas. Asimismo, la transparencia contribuye 

a fortalecer la confianza institucional y a facilitar la supervisión pedagógica de las 

respuestas generadas (UNESCO, 2021).

Explicabilidad

El principio de explicabilidad se relaciona con la posibilidad de comprender cómo 

y por qué un sistema de inteligencia artificial genera determinadas respuestas. Desde el 

enfoque de la inteligencia artificial explicable (XAI), se sostiene que tanto docentes como 

estudiantes deben contar con elementos que les permitan interpretar la retroalimentación 

automatizada, especialmente cuando esta influye en procesos de aprendizaje o evaluación. 

La ausencia de explicabilidad puede afectar la confianza en el sistema y dificultar la 

detección de errores o sesgos (Domor & Swart, 2025; Farrow, 2023).

Justicia y equidad

La justicia educativa implica garantizar que el uso de chatbots no reproduzca 

ni amplifique desigualdades preexistentes. Dado que estos sistemas se entrenan con 

datos que pueden contener sesgos culturales, lingüísticos o socioeconómicos, existe 

el riesgo de generar retroalimentación desigual entre distintos grupos de estudiantes. 

En consecuencia, su implementación requiere mecanismos de supervisión continua que 

permitan identificar, corregir y mitigar posibles sesgos algorítmicos (García-López & 

Trujillo-Liñán, 2025; Williams, 2024).

Responsabilidad

El principio de responsabilidad establece que la toma de decisiones pedagógicas 

no puede ser completamente delegada en sistemas automatizados. Aunque los chatbots 

pueden apoyar procesos de retroalimentación y evaluación, la mediación docente sigue 

siendo indispensable para contextualizar la información, interpretar las necesidades 

de los estudiantes y resguardar la calidad del proceso educativo. En este sentido, la 

inteligencia artificial debe entenderse como un recurso complementario que amplifica, 

pero no sustituye, la acción pedagógica humana (Zhang, 2025).

5. GOBERNANZA DE DATOS EN CHATBOTS EDUCATIVOS

La incorporación de chatbots en educación superior no solo transforma los 

procesos de enseñanza y aprendizaje, sino que también introduce nuevas dinámicas 

de producción, circulación y uso de datos derivados de la interacción entre estudiantes 
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y sistemas de inteligencia artificial. Estos datos forman parte de ecosistemas digitales 

complejos que requieren marcos de gobernanza capaces de asegurar su uso ético, seguro 

y pedagógicamente pertinente. Desde la perspectiva de la analítica del aprendizaje y la 

educación digital, diversos autores han señalado que la expansión de la inteligencia artificial 

en educación demanda formas más robustas de regulación, orientadas a resguardar la 

privacidad, la transparencia y la equidad en el tratamiento de datos educativos (Selwyn, 

2022; Williamson & Eynon, 2020).

5.1. TIPOS DE DATOS EDUCATIVOS

En los entornos educativos mediados por chatbots es posible identificar distintas 

categorías de datos. En primer lugar, los datos personales, que incluyen información 

identificable como nombre, correo electrónico o identificadores institucionales. En 

segundo lugar, los datos académicos, asociados al rendimiento, evaluaciones, progresión y 

trayectorias de aprendizaje. En tercer lugar, los datos conductuales, que reflejan patrones 

de interacción, frecuencia de uso, tiempos de respuesta y secuencias de navegación 

dentro del sistema. Finalmente, se reconocen los datos contextuales, vinculados a 

condiciones tecnológicas, dispositivos utilizados y entornos de acceso.

La literatura reciente en inteligencia artificial educativa ha destacado que 

la integración de estos distintos tipos de datos permite avanzar hacia procesos de 

personalización del aprendizaje, aunque al mismo tiempo incrementa la complejidad 

ética, técnica y política de su gestión, especialmente en contextos de educación superior 

altamente digitalizados (Zawacki-Richter et al., 2019; Floridi et al., 2018).

5.2. RIESGOS EN EL MANEJO DE DATOS

El uso de chatbots en educación plantea riesgos relevantes asociados a la 

gestión de datos. Uno de los principales es la vulnerabilidad de la privacidad, derivada 

de la recolección masiva de información estudiantil, lo que incrementa la exposición a 

accesos no autorizados, filtraciones o usos indebidos de información sensible (Selwyn, 

2022). A ello se suma el riesgo del uso secundario de datos, cuando la información 

es reutilizada para fines no declarados inicialmente, lo que tensiona los principios de 

consentimiento informado y ética digital (Floridi et al., 2018).

Otro riesgo relevante corresponde a la reidentificación de datos anonimizados, 

particularmente cuando múltiples fuentes de información son combinadas en entornos 

analíticos avanzados. Asimismo, la dependencia de plataformas tecnológicas externas 

puede generar una pérdida de soberanía institucional sobre los datos educativos, 
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reduciendo la capacidad de las instituciones para controlar, auditar y gobernar su propia 

información (Williamson & Eynon, 2020).

5.3. PRINCIPIOS DE GOBERNANZA

Frente a estos desafíos, los marcos internacionales de ética en inteligencia 

artificial han propuesto principios de gobernanza de datos orientados a regular su uso en 

contextos educativos, destacando especialmente las directrices de la UNESCO (2021), 

la Organisation for Economic Co-operation and Development y la European Commission 

(2021), las cuales convergen en la necesidad de garantizar una inteligencia artificial 

confiable, responsable y centrada en el ser humano.

Minimización de datos

El principio de minimización establece que los sistemas deben recolectar 

únicamente los datos estrictamente necesarios para cumplir con los fines educativos 

definidos. En el caso de los chatbots, esto implica evitar la recolección excesiva de 

información y limitar el almacenamiento de datos que no sean indispensables para la 

retroalimentación o la evaluación formativa (OECD, 2019).

Finalidad

El principio de finalidad establece que los datos deben ser utilizados exclusivamente 

para los propósitos educativos previamente definidos. Esto implica que la información 

generada por los estudiantes no puede ser reutilizada para fines comerciales, analíticos 

o institucionales distintos sin consentimiento explícito. Este principio constituye un eje 

central para la legitimidad y confianza en el uso de inteligencia artificial en educación 

(European Commission, 2021; UNESCO, 2021).

Seguridad

El principio de seguridad exige la implementación de medidas técnicas y 

organizativas que protejan los datos frente a accesos no autorizados, pérdidas o 

manipulaciones. Esto incluye cifrado de información, controles de acceso, auditorías 

periódicas y políticas institucionales de ciberseguridad. En el ámbito educativo, la 

seguridad de los datos es un componente esencial para resguardar tanto la integridad de 

los estudiantes como la credibilidad institucional en el uso de inteligencia artificial (Floridi 

et al., 2018).

En conjunto, estos principios permiten comprender la gobernanza de datos no solo 

como un conjunto de medidas técnicas de gestión de información, sino como un campo 

de regulación ético-institucional que articula dimensiones tecnológicas, pedagógicas y 
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políticas. En este sentido, la gobernanza de datos en chatbots educativos se configura 

como un componente estructural de la transformación digital en educación superior, 

orientado a equilibrar innovación tecnológica con protección de derechos, transparencia 

institucional y sostenibilidad del uso de inteligencia artificial.

6. LINEAMIENTOS PARA PROTOCOLOS INSTITUCIONALES

La incorporación de chatbots basados en inteligencia artificial en contextos 

educativos requiere el desarrollo de protocolos institucionales que regulen su 

implementación, uso y evaluación. Estos lineamientos deben asegurar que la integración 

de estas tecnologías no solo sea eficiente desde el punto de vista pedagógico, sino también 

ética, segura y coherente con los principios de protección de derechos de los estudiantes. 

En esta línea, la literatura reciente destaca que la gobernanza de la inteligencia artificial 

en educación debe materializarse en políticas institucionales concretas que orienten su 

uso responsable y sostenible (European Commission, 2021; OECD, 2019).

6.1. CONSENTIMIENTO INFORMADO

El consentimiento informado constituye un elemento central en la implementación 

de chatbots educativos, en tanto implica que estudiantes y docentes comprendan de 

manera clara y explícita cómo serán utilizados los sistemas de inteligencia artificial en los 

procesos formativos. Esto incluye la información relativa a los tipos de datos recolectados, 

los fines de su uso y las limitaciones del sistema.

La claridad en el uso de IA resulta fundamental para evitar relaciones opacas 

entre usuarios y tecnologías, especialmente en contextos de evaluación formativa 

y retroalimentación automatizada. Desde una perspectiva ética, el consentimiento 

informado debe concebirse como un proceso continuo, y no como un acto único, 

garantizando que los usuarios mantengan control sobre su participación en entornos 

mediados por inteligencia artificial (Floridi et al., 2018; UNESCO, 2021).

6.2. MANEJO DE DATOS SENSIBLES

El manejo de datos sensibles representa uno de los aspectos más críticos en la 

implementación de chatbots educativos, dado que estos sistemas procesan información 

académica, conductual y, en algunos casos, datos personales de los estudiantes, lo que 

exige altos estándares de protección.

En este contexto, los protocolos institucionales deben establecer mecanismos 

explícitos para el resguardo de la información académica, asegurando su almacenamiento 
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seguro, acceso restringido y uso exclusivo para fines educativos. Asimismo, resulta 

necesario definir políticas de anonimización, cifrado y control de acceso que reduzcan 

los riesgos de filtración o uso indebido de datos. La literatura enfatiza que la protección 

de datos es un componente estructural para la confianza y legitimidad de los sistemas de 

inteligencia artificial en educación (Domor & Swart, 2025; Selwyn, 2022).

6.3. MECANISMOS DE AUDITORÍA

La implementación de chatbots en educación debe contemplar mecanismos 

de auditoría continua que permitan evaluar su funcionamiento, precisión y pertinencia 

pedagógica. Estos mecanismos requieren una combinación de revisión humana y 

evaluación técnica del sistema, con el fin de asegurar que las respuestas generadas por 

la inteligencia artificial sean coherentes, justas y pedagógicamente adecuadas.

La supervisión humana resulta indispensable para evitar la automatización 

completa de procesos evaluativos, resguardando la mediación docente en decisiones 

críticas. Paralelamente, la evaluación del sistema debe considerar aspectos como la 

presencia de sesgos algorítmicos, la calidad de la retroalimentación y la consistencia de 

las respuestas. Este enfoque híbrido ha sido ampliamente recomendado en la literatura 

como una estrategia para equilibrar eficiencia tecnológica y control pedagógico (García-

López & Trujillo-Liñán, 2025; Kooli, 2023).

6.4. PARTICIPACIÓN DE ACTORES EDUCATIVOS

La construcción de protocolos institucionales requiere la participación activa 

de los actores educativos, incluyendo docentes, estudiantes y equipos directivos. La 

implementación de chatbots no puede reducirse a un proceso técnico, sino que debe 

entenderse como una construcción colaborativa que incorpore las perspectivas, 

necesidades y experiencias de quienes interactúan directamente con estas tecnologías.

Los docentes cumplen un rol clave en la mediación pedagógica y en la validación 

del uso de estos sistemas en el aula. Los estudiantes aportan información relevante sobre 

la usabilidad, comprensión y pertinencia de los chatbots en sus procesos de aprendizaje. 

Por su parte, las instituciones educativas tienen la responsabilidad de definir marcos 

normativos, asegurar la infraestructura tecnológica y supervisar el cumplimiento de 

principios éticos y pedagógicos.

Este enfoque participativo contribuye a una implementación más inclusiva, 

contextualizada y sostenible de la inteligencia artificial en educación, fortaleciendo la 

pertinencia de los sistemas de retroalimentación automatizada (OECD, 2019; UNESCO, 2021).
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7. DISEÑO RESPONSABLE DE CHATBOTS DE RETROALIMENTACIÓN

El diseño de chatbots de retroalimentación en contextos educativos requiere un 

enfoque responsable que integre dimensiones pedagógicas, éticas y tecnológicas. A 

diferencia de una implementación puramente instrumental, el diseño responsable implica 

considerar desde su concepción cómo estos sistemas se insertan en los procesos 

de enseñanza y aprendizaje, y de qué manera pueden contribuir —o eventualmente 

tensionar— la experiencia educativa. La literatura reciente sobre inteligencia artificial 

en educación enfatiza que el diseño de estos sistemas debe alinearse con principios 

de equidad, transparencia y centralidad del aprendizaje humano (Kasneci et al., 2023; 

UNESCO, 2021).

7.1. PRINCIPIOS DE DISEÑO

Un primer principio fundamental es el enfoque centrado en el estudiante, el 

cual implica que los chatbots deben diseñarse en función de las necesidades, ritmos y 

características de aprendizaje de los usuarios. Esto supone superar modelos tecnológicos 

centrados exclusivamente en la automatización, avanzando hacia sistemas que apoyen 

procesos formativos personalizados y significativos (Zawacki-Richter et al., 2019).

Un segundo principio corresponde al enfoque human-in-the-loop, que establece que 

la inteligencia artificial no debe operar de manera completamente autónoma en procesos 

educativos críticos. En este sentido, la mediación docente sigue siendo esencial para 

validar, ajustar y contextualizar la retroalimentación generada por el sistema, garantizando 

una supervisión pedagógica efectiva (Floridi et al., 2018; Domor & Swart, 2025).

Finalmente, la transparencia algorítmica constituye un principio clave del diseño 

responsable. Los usuarios deben comprender cómo el sistema genera sus respuestas, 

qué tipo de datos utiliza y cuáles son sus limitaciones. La falta de transparencia puede 

afectar la confianza en la tecnología y reducir su impacto pedagógico, especialmente en 

contextos de evaluación formativa (European Commission, 2021; Selwyn, 2022).

7.2. CRITERIOS PEDAGÓGICOS

Desde una perspectiva pedagógica, el diseño de chatbots de retroalimentación 

debe asegurar que la información entregada sea significativa, es decir, que no se limite 

a respuestas correctivas superficiales, sino que promueva la comprensión profunda de 

los contenidos y el desarrollo de habilidades cognitivas superiores. La retroalimentación 

efectiva debe orientar al estudiante hacia la mejora continua, más que hacia la simple 

corrección del error (Hattie & Timperley, 2007; Nicol, 2020).
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Asimismo, un criterio central es la promoción de la metacognición, entendida 

como la capacidad del estudiante para reflexionar sobre su propio proceso de 

aprendizaje, identificar estrategias y regular su desempeño. Los chatbots pueden 

contribuir a este proceso cuando entregan retroalimentación que fomenta la 

autoevaluación y la toma de decisiones informadas sobre el aprendizaje (Chéquer & 

Cedillo, 2026; Holmes et al., 2021; Shute, 2008).

Finalmente, la adaptación del aprendizaje constituye un criterio esencial en 

el diseño de estos sistemas. Los chatbots deben ser capaces de ajustar el nivel de 

dificultad, el tipo de retroalimentación y los recursos entregados en función del progreso 

del estudiante. Esta adaptabilidad permite avanzar hacia modelos de aprendizaje más 

personalizados, coherentes con los desarrollos actuales de la inteligencia artificial 

educativa (Kasneci et al., 2023; Miao et al., 2021).

En conjunto, estos principios y criterios evidencian que el diseño responsable 

de chatbots de retroalimentación no puede reducirse a una dimensión técnica, sino que 

debe entenderse como un proceso pedagógico complejo en el que convergen la ética, 

la tecnología y la teoría del aprendizaje. Su implementación efectiva requiere, por tanto, 

una articulación equilibrada entre automatización y mediación humana, asegurando que 

la tecnología potencie —y no sustituya— los procesos educativos.

8. CONCLUSIONES

El análisis desarrollado en este capítulo permite sostener que la incorporación de 

chatbots de retroalimentación en contextos educativos constituye una transformación 

relevante en las formas de mediación pedagógica, especialmente en lo referido 

a la evaluación formativa y la personalización del aprendizaje. Sin embargo, dicha 

transformación no puede ser comprendida únicamente desde sus potencialidades 

técnicas, sino que requiere ser abordada desde una perspectiva integral que articule 

dimensiones éticas, pedagógicas e institucionales.

En primer lugar, se observa que la expansión de estos sistemas tensiona los 

marcos tradicionales de la práctica educativa, al introducir procesos de automatización 

que reconfiguran la retroalimentación, la toma de decisiones pedagógicas y la interacción 

entre estudiantes, docentes y sistemas algorítmicos. Si bien los chatbots aportan ventajas 

relevantes en términos de inmediatez, escalabilidad y disponibilidad permanente, estas 

fortalezas conviven con riesgos significativos vinculados a la dependencia tecnológica, 

la opacidad de los modelos y la posible reproducción de sesgos, lo que complejiza su 

integración en procesos formativos sin mediación crítica.
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En segundo lugar, el análisis de los principios éticos y de gobernanza de datos 

evidencia la necesidad de marcos normativos y operativos robustos que resguarden 

la privacidad, la transparencia, la explicabilidad, la justicia y la responsabilidad. En este 

contexto, la gestión de datos educativos se configura como un eje estructural, dado que 

los chatbots operan a partir de información sensible sobre el desempeño, las trayectorias 

y los patrones de aprendizaje de los estudiantes, lo que exige mecanismos institucionales 

sólidos de protección, control y uso legítimo de la información.

En tercer lugar, se concluye que el diseño responsable constituye una condición 

clave para la pertinencia educativa de estos sistemas. En particular, enfoques como el 

diseño centrado en el estudiante, la mediación humana en el ciclo de decisión (human-in-

the-loop) y la transparencia algorítmica permiten resguardar que la inteligencia artificial 

funcione como un apoyo a los procesos pedagógicos, sin reemplazar el juicio docente ni 

debilitar la autonomía profesional ni estudiantil. Asimismo, la incorporación de criterios 

como la retroalimentación significativa, la metacognición y la adaptación del aprendizaje 

refuerza su potencial formativo.

Finalmente, el principal desafío no radica en la adopción de la inteligencia 

artificial en educación, sino en las condiciones bajo las cuales esta se integra a los 

sistemas educativos. En este sentido, el capítulo permite sostener la necesidad 

de transitar desde una lógica de incorporación tecnológica hacia una lógica de 

diseño pedagógico responsable, en la que la innovación se encuentre orientada por 

principios éticos, fundamentos educativos sólidos y una gobernanza institucional 

activa. Bajo estas condiciones, los chatbots de retroalimentación pueden constituirse 

en herramientas de apoyo valiosas, siempre que su desarrollo e implementación 

se realice de manera crítica, contextualizada y orientada al fortalecimiento de los 

procesos de enseñanza y aprendizaje.
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RESUMEN: La Inteligencia Artificial 
Generativa puede transformar la 
retroalimentación en educación superior 
cuando se integra con mirada pedagógica 
y ética, y no solo como solución técnica 
rápida. Este tipo de herramientas permite 
comentarios más frecuentes, personalizados 
y oportunos a lo largo del proceso de 
aprendizaje, especialmente valiosos en 
contextos masivos, siempre que exista 
supervisión docente y marcos institucionales 
claros. La retroalimentación deja de ser 
corrección tardía del producto final para 
convertirse en una conversación continua que 
apoya la metacognición, la autorregulación 
y la autonomía estudiantil. El texto muestra 
que el horizonte más prometedor es un 
modelo híbrido: la IAG apoya con preanálisis, 
comentarios preliminares y detección de 
patrones, mientras que el profesorado 

resguarda la interpretación del contexto, los 
criterios de calidad y el cuidado de la relación 
pedagógica. Esto exige nuevas competencias 
docentes en diseño de experiencias, uso 
crítico de IA y elaboración conciente de 
prompts, junto con estructuras de gobernanza 
distribuida que equilibren innovación, 
equidad y responsabilidad ética. El capítulo 
cierra invitando a investigar y experimentar 
de manera responsable, para que la 
retroalimentación mediada por IAG contribuya 
a una educación superior más justa, profunda 
y genuinamente humana. Se subraya que 
humanizar la retroalimentación mediada por 
IAG supone reconocer que cada comentario 
incide en la confianza, la motivación y el 
sentido de agencia del estudiantado. En vez de 
limitarse a optimizar los tiempos, se propone 
abrir conversaciones transparentes sobre 
cómo se usan las herramientas, qué sienten 
estudiantes y docentes frente a los mensajes 
automatizados y qué ajustes son necesarios 
para que dicha mediación tecnológica se viva 
como cuidado y no como despersonalización. 
Esta perspectiva desplaza el foco desde 
la fascinación por la novedad tecnológica 
hacia la construcción de comunidades 
académicas que deliberan, regulan y se 
forman conjuntamente, de modo que la IAG se 
incorpore como aliada en procesos formativos 
más justos, dialógicos y coherentes con la 
misión educativa de la universidad.
PALABRAS CLAVE: retroalimentación 
académica; aprendizaje; inteligencia artificial 
generativa; gobernanza institucional.
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1. INTRODUCCIÓN

La literatura reciente coincide en que la Inteligencia Artificial Generativa (IAG) 

se configura como una tecnología con alta capacidad para transformar los procesos 

formativos en la educación superior, al posibilitar niveles inéditos de personalización del 

aprendizaje, diversificación de recursos y acompañamiento continuo (Corbacho-Valencia 

et al., 2026; García-Peñalvo, 2024; Mitre et al., 2026). Estudios muestran que cuando 

se integra de una manera pedagógica e intencionada, la IAG puede ampliar el acceso 

a apoyos académicos que antes se configuraban en tutorías individuales, ofreciendo 

retroalimentación inmediata y adaptada al ritmo de cada estudiante. De este modo, 

contribuye a reducir de manera significativa los tiempos de respuesta en tareas de alta 

demanda evaluativa (Guardia-Paniura el at., 2026).

A pesar de las ventajas mencionadas y el potencial para personalizar el 

aprendizaje, ampliar el acceso al apoyo académico y reducir tiempos de respuesta, la 

utilización de estas herramientas exige supervisión humana, con el respectivo rediseño 

de prácticas pedagógicas e institucionales, para cuidar la calidad pedagógica de las 

interacciones, se minimicen los sesgos y errores en las respuestas generadas y resitúe 

cualquier decisión automatizada dentro de marcos éticos robustos y explícitos (Mitre 

et al., 2026). La incorporación de la IAG no puede limitarse a la adopción técnica de 

herramientas, sino que exige revisar críticamente los supuestos que sostienen la 

enseñanza, la evaluación y la relación pedagógica en la universidad de hoy.

En este marco, la retroalimentación mediada por IAG no debe entenderse 

como una simple automatización de comentarios estandarizados, sino como una 

reconfiguración del ecosistema de enseñanza, evaluación y acompañamiento al 

aprendizaje, hacia modelos más dialógicos, continuos y centrados en el desarrollo 

integral del estudiantado.  Desde esta perspectiva, el capítulo adopta una mirada 

prospectiva que busca ir más allá de la descripción de herramientas disponibles, para 

situar la retroalimentación mediada por IAG dentro de un horizonte de transformación 

educativa de largo plazo.

2. EVOLUCIÓN PEDAGÓGICA DE LA RETROALIMENTACIÓN MEDIADA POR IAG

La retroalimentación ha transitado desde modelos predominantemente 

correctivos y tardíos hacia enfoques más dialógicos. En educación superior, esta evolución 

se aceleró con la digitalización de entornos virtuales, el uso de rúbricas electrónicas y, 

recientemente, la irrupción de herramientas de IAG capaces de generar comentarios 

inmediatos, personalizados y escalables.
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Uno de los cambios más relevantes es el paso desde una retroalimentación 

centrada en el producto final (Nicol & Macfarlane, 2006; Sadler, 1989), hacia una 

retroalimentación centrada en el proceso, respetando el origen de evaluación 

formativa.  La Inteligencia Artificial favorece este desplazamiento porque puede 

intervenir en distintas fases de producción académica, como borradores, ejercicios 

intermedios, respuestas parciales, o autoevaluaciones, ofreciendo sugerencias antes 

de la entrega final y no solo después de la calificación, momento en que se pierde la 

retroalimentación entregada por el profesorado, permitiendo integrarla como andamiaje 

para revisar, corregir y volver a intentar.

A nivel pedagógico, la principal promesa de la IAG es combinar inmediatez 

y personalización (Nicol & Macfarlane, 2006).  Un sistema basado en este tipo de 

herramientas puede identificar patrones de error, traducir criterios de una rúbrica 

en explicaciones comprensibles, proponer ejemplos adicionales y ajustar el nivel de 

detalle del comentario según el desempeño del estudiante o el momento del proceso 

de aprendizaje. Esta posibilidad resulta especialmente relevante en contextos masivos, 

donde el profesorado suele enfrentar restricciones de tiempo que dificultan la entrega 

oportuna de retroalimentación de calidad.

Sin embargo, la evolución pedagógica de la retroalimentación mediada por IAG no 

es lineal ni exenta de tensiones (Zeivots et al., 2025). La misma tecnología que permite 

escalar comentarios también puede empobrecer la interacción si se utiliza de forma 

estandarizada, sin considerar contexto disciplinar, nivel de logro, trayectoria del estudiante 

o dimensión socioemocional del aprendizaje. La literatura advierte además que los sistemas 

generativos pueden producir errores, sesgos o alucinaciones, por lo que sus salidas no 

deben ser asumidas como pedagógicamente válidas por defecto (UNESCO, 2026).

De este modo, el desarrollo más prometedor no parece ser la sustitución del 

docente, sino la consolidación de modelos híbridos de retroalimentación. En ellos, la IAG 

cumple funciones de apoyo como un preanálisis, generación de comentarios preliminares, 

reformulación de sugerencias, síntesis de errores frecuentes o acompañamiento entre 

hitos evaluativos, mientras que el profesorado conserva la validación pedagógica, la 

interpretación del contexto y la orientación ética del proceso.

Esta transición también obliga a revisar la relación entre retroalimentación, 

evaluación y autonomía estudiantil.  Si el estudiante recibe comentarios automáticos 

demasiado cerrados, puede adoptar una actitud pasiva y centrada en ajustarse a la 

respuesta esperada.  En cambio, si la IAG se diseña como mediadora de reflexión, 

por ejemplo, solicitando justificación de cambios, comparación entre versiones o 
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autoexplicación del error, puede fortalecer metacognición, autorregulación y agencia 

(UNESCO, 2026).

En consecuencia, la evolución pedagógica de la retroalimentación mediada por 

IAG depende menos de la sofisticación técnica de la herramienta que del modelo didáctico 

que la enmarca. El problema central ya no es únicamente si la IA puede retroalimentar, sino 

bajo qué condiciones pedagógicas, con qué criterios de calidad y con qué mecanismos 

de supervisión puede contribuir genuinamente al aprendizaje universitario (Trajkovski & 

Hayes, 2024; Prompiengchai et al., 2025; Perezchica-Vega et al., 2024).

En la literatura reciente, la evolución de la retroalimentación mediada por 

IAG se describe como un proceso de desplazamiento desde prácticas centradas 

en la corrección de errores hacia modelos que conciben la retroalimentación como 

una conversación pedagógica continua, capaz de articular dimensiones cognitivas, 

metacognitivas y socioemocionales (Magne et al., 2025). Esta transformación se hace 

visible cuando la retroalimentación deja de ser un mensaje unidireccional que finaliza 

la evaluación, para convertirse en un recurso que orienta decisiones de estudio, invita 

a revisar estrategias y legitima el error como parte del aprendizaje. En este contexto, 

la IAG no solo agiliza la entrega de comentarios, sino que permite que estos se 

configuren como andamiajes ajustados al nivel de comprensión del estudiante, al tipo 

de tarea y al momento del proceso formativo, favoreciendo trayectorias de aprendizaje 

más personalizadas y sostenidas en el tiempo (Prompiengchai et al., 2025; Nieminen 

& Carless, 2023). La clave radica en que la tecnología se integra en un entramado 

pedagógico que valora el diálogo, la construcción de significado y el acompañamiento 

respetuoso de los ritmos individuales, más que la mera corrección automática de 

productos (Panadero et al., 2018).

Al mismo tiempo, esta evolución interpela de manera directa a los modelos 

tradicionales de enseñanza universitaria, en los que la retroalimentación solía asociarse 

casi exclusivamente con la calificación de pruebas o trabajos finales (Magne et al., 

2025). La posibilidad de disponer de comentarios inmediatos y recurrentes, generados 

con apoyo de IAG, abre la puerta a rediseñar las asignaturas hacia ciclos más cortos 

de evaluación formativa, con actividades de ensayo y error, autoevaluaciones guiadas 

y espacios de reflexión sobre el propio trabajo. De este modo, la IAG actúa como 

catalizador para revisar qué se espera que aprendan los estudiantes, cómo se evidencian 

esos aprendizajes y de qué forma la retroalimentación puede fortalecer su autonomía, en 

lugar de promover una dependencia acrítica de las respuestas del sistema. La discusión 

pedagógica se desplaza, desde la pregunta de que es capaz de hacer la herramienta 
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hacia la pregunta por los marcos de sentido, los criterios de calidad y las prácticas 

de supervisión que permiten que la retroalimentación mediada por IAG contribuya 

efectivamente a un aprendizaje universitario más profundo, equitativo y humanizado 

(Black Angulo, 2026; Dawson, 2017).

3. RECONFIGURACIÓN DE ROLES Y MODELOS ORGANIZACIONALES EN LA 

EDUCACIÓN SUPERIOR

La expansión de la IAG en procesos de retroalimentación formativa está 

reconfigurando el rol del docente universitario. En lugar de concentrarse exclusivamente 

en corregir productos finales, el profesorado tiende a desplazarse hacia funciones de 

diseño de experiencias, definición de criterios, supervisión de salidas automatizadas 

e interpretación pedagógica de los datos que emergen del proceso (Blake Angulo, 

2026). Esta transformación no reduce la relevancia del docente, por el contrario, vuelve 

más visible su papel como mediador y garante de sentido pedagógico.

La nueva centralidad del diseño exige competencias que antes no siempre 

formaban parte del repertorio profesional docente. Entre ellas destacan la formulación 

de prompts educativos (Universidad de Navarra, 2023; Brain Code, 2025; EAE Business 

School Barcelona, 2025), la traducción de rúbricas en criterios interpretables por sistemas 

de IA (Jonsson & Svingby, 2007), la detección de respuestas engañosamente plausibles, 

la revisión de sesgos y la capacidad para decidir qué parte de la retroalimentación puede 

delegarse y cuál requiere intervención humana directa. Así, la alfabetización en IA deja 

de ser un añadido instrumental y pasa a integrarse en las competencias pedagógicas 

contemporáneas (Wang et al., 2025).

La reconfiguración no se limita al profesorado.  Las instituciones de educación 

superior necesitan articular equipos interdisciplinarios donde converjan unidades de 

innovación docente, especialistas en tecnología educativa, responsables de datos, 

asesores jurídicos y actores de aseguramiento de la calidad (McDonald et al., 2025; 

LaFrance, 2026).  La implementación de retroalimentación mediada por IAG no puede 

sostenerse solo en iniciativas individuales, porque involucra decisiones sobre privacidad, 

interoperabilidad, licenciamiento, gobernanza de datos y criterios institucionales de uso 

responsable (Liu et al., 2025).

En este escenario, emergen nuevos modelos organizacionales.  Uno de ellos 

es el modelo descentralizado, donde cada carrera o asignatura experimenta con 

herramientas de IA según sus necesidades; su ventaja es la flexibilidad, pero su riesgo es 

la fragmentación y la desigualdad de criterios. Otro es el modelo centralizado, en el que la 
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institución define plataformas, protocolos y lineamientos comunes; este enfoque favorece 

la coherencia y la seguridad, aunque puede ser más lento para responder a necesidades 

disciplinares específicas (Falvo et al., 2026; Şen et al., 2026).

Un tercer modelo, probablemente más pertinente, es el modelo de gobernanza 

distribuida con estándares compartidos (LaFrance, 2026; Thaldar et al., 2025). Bajo este 

esquema, la institución establece principios, resguardos éticos, marcos de evaluación 

y catálogos de herramientas validadas, mientras las unidades académicas adaptan la 

implementación a sus contextos curriculares y evaluativos.  Esta alternativa combina 

consistencia institucional con flexibilidad pedagógica y parece más adecuada para 

integrar la IAG en retroalimentación formativa sin sacrificar pertinencia local. Esto 

demanda nuevas competencias de uso crítico: interpretar sugerencias, contrastar 

información, declarar el uso de IA, resguardar datos personales y distinguir entre apoyo 

legítimo y sustitución impropia del propio trabajo.

Por tanto, la incorporación de IAG en retroalimentación formativa no solo 

modifica prácticas de aula, sino que redefine la arquitectura institucional de la docencia 

universitaria (Cha et al., 2024; Ravinithesh et al., 2025). La cuestión estratégica para las 

instituciones no es si adoptarán estas herramientas, sino si lograrán hacerlo mediante 

modelos organizacionales que garanticen calidad pedagógica, equidad de acceso y 

responsabilidad ética.

4. DISEÑO INSTRUCCIONAL PARA IMPLEMENTAR IAG EN RETROALIMENTACIÓN 

FORMATIVA

Para que la retroalimentación mediada por IAG tenga valor formativo real, su 

implementación debe inscribirse en un proceso de diseño instruccional sistemático. Entre 

los modelos revisados, ADDIE (U.S. Department of Justice, 2016; Zulkepli et al., 2024), 

mantiene vigencia como marco general por su secuencia clara de análisis, diseño, 

desarrollo, implementación y evaluación, mientras que Backward Design o diseño 

inverso aporta una lógica especialmente útil para alinear resultados de aprendizaje, 

evidencias y decisiones de retroalimentación. La combinación de ambos modelos resulta 

particularmente pertinente para integrar IAG en educación superior: Backward Design 

(McTighe & Thomas, 2003), orienta el sentido pedagógico y ADDIE operacionaliza el 

proceso de implementación.

La integración de IAG en retroalimentación formativa puede apoyarse en 

distintos modelos de diseño instruccional, pero no todos responden del mismo modo a 

los desafíos actuales. Para fines de implementación institucional, conviene comparar al 
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menos tres enfoques: ADDIE, Backward Design (McTighe & Thomas, 2003) y enfoques 

cooperativos o de codiseño (Zeivots et al., 2025). La evidencia revisada sugiere que 

ningún modelo basta por sí solo. ADDIE ofrece gobernabilidad del proceso, Backward 

Design aporta coherencia pedagógica y los enfoques de codiseño aseguran apropiación 

contextual y legitimidad de uso.  Por ello, una implementación robusta de IAG en 

retroalimentación formativa debiera articular los tres: partir del aprendizaje esperado, 

operacionalizar por fases y validar colaborativamente.

Una ruta propuesta debiese considerar:

1.	 Análisis. Donde se identifica el problema instruccional que la IAG pudiese 

resolver. Preguntándose sobre las dificultades que presenta actualmente la 

retroalimentación, el tipo de comentarios que requieren mayor personalización 

o el volumen de estudiantes dificulta el seguimiento. 

La lógica sugiere identificar asignaturas o situaciones donde este tipo de 

herramientas pudiese generar un mayor impacto, como lo son las actividades 

de escritura por borradores o foros reflexivos con alta carga de revisión 

manual, sin olvidar las dificultades de conectividad o licencias, incluso 

los niveles de alfabetización digital del profesorado y la disposición que 

presenta el estudiantado hacia el uso pedagógico de la inteligencia artificial. 

Se priorizan problemas concretos de la pedagogía para lograr una buena 

implementación.

2.	 Diseño. Luego del análisis se toman decisiones instruccionales, donde 

el modelo Backward Design (McTighe & Thomas, 2003), es útil para 

los resultados de aprendizaje esperados en las diversas asignaturas o 

cursos, identificando evidencias para seleccionar actividades y formas de 

retroalimentación que realmente necesiten los estudiantes para lograr el 

objetivo esperado. Es necesario definir los momentos de retroalimentación, 

las rúbricas, el nivel de automatización, cuál será el rol docente en el proceso 

y el del estudiante y, sobre todo, la revisión de lo que entrega la IA. Es aquí 

donde la elaboración de prompts adecuados, estructurados, validados 

aseguran la entrega de comentarios específicos, respetuosos y alineados 

con criterios de desempeño (IESPE, 2025; Brain Code, 2025; Universidad de 

Navarra, 2023).

3.	 Desarrollo. Donde se configuran materiales, herramientas y los flujos de 

trabajo que serán considerados. Se debe resguardar que las rúbricas 
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desarrolladas sean comprendidas tanto para los profesores y estudiantes, 

como para este tipo de herramientas, permitiendo identificar ambigüedades 

o baja confianza en la respuesta por parte de los estudiantes. Se 

seleccionan herramientas concretas donde se revise caso a caso su uso, 

al tipo de evidencia de aprendizaje y al nivel de control que requiere cada 

institución.

4.	 Implementación. Con un pilotaje previo acotado y evaluado. La literatura 

recomienda probar en asignaturas seleccionadas, con docentes que tengan 

conocimiento y con un monitoreo claro (Jisc National Centre for AI in Tertiary 

Education, 2026). Esto permite observar tiempos de respuestas, la percepción 

de la retroalimentación y la coherencia entre criterios y aceptación por parte 

de los actores del proceso formativo. Aquí los estudiantes deben poder 

identificar cuando los comentarios son realizados por el docente o por la 

IA, ya que esta transparencia fortalece la confianza y evita la generación de 

desconfianza en el proceso.

5.	 Evaluación y mejora continua. Se evalúan los efectos conseguidos 

pedagógicamente, no sólo en la baja de carga en el tiempo que se utiliza 

en este proceso de evaluación formativa, sino considerando la calidad, la 

utilidad, la real comprensión del comentario obtenido, y la mejora efectiva del 

desempeño, sin olvidar los sesgos que se puedan generar, la dependencia 

excesiva de los estudiantes y la posible desmotivación o pérdida de autonomía 

(Guardia-Paniura, 2026; Liu et al., 2025). Es relevante ajustar comentarios 

que puedan ser demasiado genéricos, los prompts utilizados y las respectivas 

rúbricas. Además, de la revisión de aspectos éticos identificados.

La heterogeneidad de las herramientas tecnológicas para implementar la 

retroalimentación mediada por IAG, hace necesario comparar de manera explícita 

el tipo de retroalimentación que cada herramienta posibilita, el grado de intervención 

humana que exige, los riesgos pedagógicos y éticos que conlleva y los contextos para 

los que parece más pertinente su uso. El siguiente cuadro sintetiza estas dimensiones, 

ofreciendo una visión panorámica que puede orientar decisiones de adopción y pilotaje 

en educación superior.
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Tabla 1. Cuadro comparativo de herramientas actuales para retroalimentación mediada por IAG.

Tipo de 
herramienta

Ejemplos 
representativos Fortalezas para la 

retroalimentación
Limitaciones y 

riesgos

Usos 
recomendados 
en Educación 

Superior

Modelos 
conversacionales 
generales (LLM)

ChatGPT, Gemini, 
Claude, Copilot 
educativo 

Comentarios 
inmediatos y 
detallados sobre 
textos, códigos 
o respuestas 
abiertas; 
permiten diálogo, 
reformulación, 
explicación paso a 
paso y su avance.

Respuestas 
potencialmente 
inexactas o 
sesgadas; 
dificultad para 
trazabilidad 
institucional; 
riesgo de 
dependencia si 
no se establecen 
criterios claros de 
uso. 

Apoyo a 
borradores, 
tutoría 
conversacional, 
autoevaluaciones 
guiadas, 
generación de 
comentarios 
preliminares que 
luego revisa el 
docente.

Herramientas de 
retroalimentación 
automatizada 
integradas al 
LMS

Automated 
Feedback de 
FeedbackFruits, 
plugins de IA en 
Moodle/Canvas, 
herramientas 
propias de 
universidades 

Retroalimentación 
inmediata y 
con criterio 
sobre escritura 
académica, 
estructura, estilo 
y referencias; alta 
escalabilidad y 
analíticas para 
docentes.

Normalmente 
se centran 
en escritura 
y aspectos 
formales; 
requieren un 
buen diseño de 
criterios; pueden 
dar sensación de 
retroalimentación 
estándar si no se 
complementan 
con comentario 
humano.

Cursos masivos 
con muchos 
informes 
escritos; apoyo 
iterativo antes 
de la entrega 
final; detección 
temprana de 
problemas 
frecuentes en la 
cohorte.

Flujos “caseros” 
con formularios y 
hojas de cálculo 
+ IAG

Google Forms + 
Sheets + Apps 
Script + modelo 
generativo; 
dashboards con 
generadores de 
retroalimentación 
a partir de 
rúbricas.

Muy flexibles y 
de bajo costo; 
permiten 
automatizar 
corrección y 
retroalimentación 
en respuestas 
abiertas usando 
rúbricas explícitas; 
reducen 
fuertemente el 
tiempo docente.

Requieren 
conocimiento 
técnico para la 
orquestación; 
menor interfaz 
conversacional; 
dependen de la 
calidad de las 
rúbricas y del 
mantenimiento del 
script.

Evaluaciones 
con preguntas 
abiertas y 
rúbricas 
analíticas; 
envío de 
retroalimentación 
por grupos; 
pilotos de 
retroalimentación 
automatizada a 
pequeña escala.
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Tipo de 
herramienta

Ejemplos 
representativos Fortalezas para la 

retroalimentación
Limitaciones y 

riesgos

Usos 
recomendados 
en Educación 

Superior

Herramientas 
especializadas de 
retroalimentación 
en escritura y 
tareas

Automated 
Feedback Coach, 
asistentes 
de escritura 
académica con 
IA, sistemas de 
retroalimentación 
en tareas 
específicas 
(programación, 
lenguas, etc.)

Ofrecen 
retroalimentación 
sobre aspectos 
muy concretos 
(cohesión, 
gramática, uso de 
fuentes, calidad 
del código); 
integrables en el 
flujo de trabajo del 
estudiante.

Suelen ser de 
pago o bajo 
licencia; a 
veces priorizan 
criterios técnicos 
por sobre 
dimensiones 
conceptuales o 
socioemocionales; 
evidencia empírica 
desigual según la 
herramienta.

Asignaturas que 
requieren mucha 
práctica escrita o 
técnica; apoyo a 
escritura de tesis 
y trabajos finales; 
entrenamiento 
en criterios 
de calidad 
específicos.

Soluciones 
institucionales 
con analítica + IA

Plataformas 
propias o de 
terceros que 
combinan 
seguimiento del 
desempeño, 
alertas y 
retroalimentación 
adaptativa

Mayor control de 
datos y alineación 
con políticas 
institucionales; 
permiten combinar 
retroalimentación 
automatizada 
con analíticas 
de aprendizaje y 
sistemas de alerta 
temprana.

Implementación 
más costosa 
y lenta; 
dependencia 
del proveedor; 
requieren 
gobernanza clara 
sobre datos, 
privacidad y 
estándares de 
calidad de la 
retroalimentación. 

Estrategias 
institucionales de 
mediano plazo 
para integrar IA 
en evaluación 
formativa, 
seguimiento 
curricular 
y apoyo a 
estudiantes en 
riesgo.

Fuente: Elaboración propia basado en páginas oficiales1. 

Claramente, en términos pedagógicos, no existe una herramienta universalmente 

superior a otra.  Para comentarios formativos complejos y dialogados, los modelos 

conversacionales ofrecen mayor riqueza para cursos numerosos con rúbricas explícitas, 

los flujos automatizados son más eficientes, y para escalamiento institucional, las 

soluciones integradas con gobernanza de datos resultan más sostenibles. La decisión, 

por tanto, debe basarse en el ajuste entre propósito formativo, capacidad docente, 

políticas institucionales y condiciones de infraestructura.

5. CONCLUSIÓN

El desarrollo del capítulo muestra que el futuro de la retroalimentación mediada 

por IAG en educación superior no está escrito de antemano, sino que dependerá de las 

decisiones concretas que adopten las universidades para equilibrar la personalización, 
1 Cuadro elaborado a partir de las descripciones y especificaciones disponibles en los sitios oficiales de las 
herramientas consultadas: ChatGPT (OpenAI, 2024, 2025), Google Gemini (Google, 2025), Microsoft Copilot 
(Microsoft, 2024, 2025), Turnitin Feedback Studio (Turnitin, s. f.), Automated Feedback de FeedbackFruits 
(FeedbackFruits, 2021) y documentación de Google Forms y Gemini para generación de ítems y retroalimentación 
automatizada (Google Workspace, 2024).
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la escalabilidad y el cuidado de la experiencia humana de aprender. Un primer horizonte, 

pedagógicamente fértil, surge cuando la IAG se integra como una capa de apoyo estable 

dentro de sistemas de evaluación formativa transparentes y trazables, en los que la 

supervisión docente es explícita y el propósito central sigue siendo acompañar procesos 

de aprendizaje situados. En este escenario, la retroalimentación puede volverse más 

frecuente, oportuna y ajustada a trayectorias individuales, lo que ofrece un alivio tangible 

en contextos de alta matrícula sin renunciar a la atención personalizada del estudiantado.

Otros caminos posibles son más ambiguos. La adopción instrumental y 

fragmentada, guiada por impulsos reactivos y soluciones aisladas, corre el riesgo de generar 

un mapa de prácticas desiguales entre carreras, con experiencias de retroalimentación 

muy distintas según la iniciativa de cada docente. Aunque este escenario puede dar lugar 

a innovaciones valiosas, también amplifica la inequidad, la saturación tecnológica y la 

sensación de que la IAG es un añadido poco legible para estudiantes y profesorado. Más 

preocupante aún es el escenario de automatización sin critica, en el que la presión por 

la eficiencia lleva a delegar de manera excesiva en sistemas generativos, produciendo 

comentarios abundantes pero superficiales, con escasa capacidad para sostener 

pensamiento complejo, autorregulación y sentido de acompañamiento en el proceso.

A la luz de la literatura y de las orientaciones mencionadas, el camino más 

consistente parece ser el de los modelos híbridos regulados, enmarcados en una visión 

humanizada de la tecnología. En este enfoque, la IAG se utiliza para tareas previas a la 

retroalimentación, personalización básica, detección de patrones y apoyo metacognitivo, 

mientras el profesorado conserva el núcleo de su responsabilidad, que implica la 

interpretación del contexto, la validación de los criterios, la sostenibilidad de la relación 

pedagógica y la toma de las decisiones evaluativas finales. Este horizonte dialoga con 

propuestas que insisten en una integración de la IA centrada en la persona, con garantías 

éticas, políticas claras y desarrollo de capacidades en las comunidades educativas.

Al mismo tiempo, la consolidación de estos modelos híbridos exige reconocer que 

la retroalimentación no se limita al intercambio de información sobre el desempeño, sino 

que también encarna expectativas, emociones y vínculos de confianza. El despliegue de 

IAG en este terreno debe hacerse cargo de esas dimensiones, creando espacios donde 

estudiantes y docentes puedan hablar abiertamente sobre cómo se están usando las 

herramientas, qué sienten frente a los comentarios automatizados y qué ajustes son 

necesarios para que la retroalimentación siga siendo una experiencia de cuidado y de 

reconocimiento mutuo. Esto supone habilitar instancias de reflexión conjunta, formación 

y acompañamiento, en lugar de suponer que la simple disponibilidad tecnológica será 

suficiente para transformar las prácticas en el aula.
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Finalmente, la proyección que abre este capítulo es también una invitación 

a seguir investigando y experimentando de manera responsable. Quedan abiertas 

preguntas sobre el impacto de la IAG en distintas disciplinas, sobre su efecto en la 

motivación y en el sentido de agencia estudiantil, y sobre cómo se redistribuyen tiempos 

y tareas dentro de los equipos docentes. Avanzar hacia respuestas más sólidas requerirá 

diseños instruccionales cuidadosamente documentados, evaluaciones que combinen 

indicadores cuantitativos y voces cualitativas, y comunidades académicas dispuestas 

a revisar sus propias prácticas tradicionales y mantenidas por largo tiempo. Solo así la 

retroalimentación mediada por IAG podrá dejar de ser un horizonte abstracto y convertirse 

en una oportunidad concreta para fortalecer una educación superior más justa, profunda 

y genuinamente humana.
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RESUMEN: Una de las problemáticas más 
relevantes de las sociedades contemporáneas 
es la transformación de la brecha digital en un 
mecanismo de reproducción y profundización 
de las desigualdades y exclusión social. A partir 
de una sólida revisión conceptual y teórica, se 
demuestra que la exclusión digital trasciende 
la mera falta de acceso a dispositivos o 
conectividad, configurándose como una 
limitación estructural que afecta el ejercicio de 
derechos sociales, la participación ciudadana 
y las oportunidades de desarrollo humano. El 
capítulo examina la evolución del concepto de 
brecha digital, incorporando las contribuciones 
de autores fundamentales como Jan van Dijk, 
Manuel Castells, Pierre Bourdieu y Amartya 
Sen, quienes permiten comprender que las 
desigualdades tecnológicas se relacionan 
estrechamente con la distribución desigual de 
recursos económicos, culturales y sociales. 
Desde esta perspectiva, la digitalización 

no constituye un proceso neutral, sino un 
fenómeno que puede ampliar oportunidades 
o profundizar exclusiones preexistentes. 
Particular atención se otorga al caso chileno, 
donde las brechas digitales se entrelazan con 
las desigualdades educativas, territoriales y 
socioeconómicas, afectando especialmente a 
personas en situación de pobreza, habitantes 
de zonas rurales, adultos mayores, personas 
con discapacidad, comunidades indígenas 
y población migrante. La conectividad y las 
competencias digitales deben ser entendidas 
como derechos habilitantes para el ejercicio 
efectivo de la ciudadanía en el siglo XXI. El 
capítulo constituye un aporte relevante para 
el análisis de los desafíos que enfrentan las 
políticas públicas y los sistemas educativos 
en el contexto de la transformación digital. Su 
principal contribución radica en situar la inclusión 
digital como una condición indispensable para 
la equidad social, enfatizando la necesidad 
de implementar estrategias integrales que 
combinen acceso universal, alfabetización 
digital y fortalecimiento de las capacidades. De 
este modo, la obra invita a reflexionar sobre el 
papel de las tecnologías en la construcción de 
sociedades más justas e inclusivas, aportando 
elementos de gran valor para investigadores, 
estudiantes, profesionales y tomadores 
de decisiones comprometidos con la 
reducción de las exclusiones y desigualdades 
contemporáneas.
PALABRAS CLAVE: brecha digital; 
tecnologías; desigualdad; exclusión social; 
derechos habilitantes. 
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1. INTRODUCCIÓN

Desde la evolución conceptual de la brecha digital, hoy en una época marcada 

por el creciente uso de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC), nos 

lleva a reflexionar en que aún existe un debate insuficiente respecto de la equidad 

en el acceso, uso y aprovechamiento de estas herramientas tecnológicas. Si bien la 

digitalización se ha consolidado como uno de los principales motores de transformación 

social, económica y cultural del siglo XXI, sus beneficios no se distribuyen de manera 

homogénea entre los distintos grupos de la población. Por el contrario, quienes acceden 

de forma limitada o carecen de acceso a las tecnologías digitales enfrentan nuevas 

formas de exclusión que profundizan las desigualdades preexistentes. 

La brecha digital ha sido tradicionalmente conceptualizada como la diferencia 

entre los que tienen y los que no tienen acceso a las tecnologías digitales (Van Dijk, 2006; 

Chen y Wellman, 2003, citados en el Estudio de la Décima Encuesta sobre acceso, usos 

y usuarios de Internet en Chile, 2023). De esta forma, la denominada brecha digital ya 

no puede entenderse únicamente como una diferencia en el acceso físico a dispositivos 

o conexiones a internet. Actualmente, el concepto incorpora la mirada hacia las 

capacidades técnicas necesarias que debe tener una persona para utilizar eficazmente 

las tecnologías, acceder a información relevante, participar en espacios digitales y 

transformar dichos recursos en oportunidades concretas de desarrollo personal y 

colectivo. En este escenario, la exclusión digital se convierte progresivamente en una 

forma de exclusión social. Quienes carecen de conectividad o de competencias digitales 

suficientes se encuentran marginados de las oportunidades educativas, laborales, 

económicas, culturales y de participación ciudadana.

La estrecha relación entre brecha digital y desigualdad educativa resulta 

particularmente preocupante. Históricamente, la educación ha sido considerada 

uno de los principales mecanismos de movilidad social; sin embargo, en la actualidad 

ya no basta con acceder al sistema educativo formal. La participación efectiva en los 

procesos de aprendizaje exige también el acceso a las plataformas digitales, recursos 

tecnológicos, conectividad de calidad y competencias digitales para desenvolverse en 

entornos crecientemente mediados por la tecnología. De esta manera, las desigualdades 

educativas tradicionales se ven reforzadas por nuevas desigualdades digitales.

En el caso chileno, esta situación adquiere una especial relevancia debido a la 

persistente segmentación del sistema escolar. Como señala Cristián Bellei (2015), la 

estructura educativa de nuestro país tiende a reproducir las desigualdades sociales más 

que a corregirlas, generando diferencias significativas en la calidad de la enseñanza, la 
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disponibilidad de recursos y las oportunidades de aprendizaje entre establecimientos 

educacionales públicos, particulares subvencionados y particulares pagados. Cuando 

estas desigualdades educativas se combinan con limitaciones en el acceso a las 

tecnologías digitales, las posibilidades de movilidad social se reducen considerablemente.

Las consecuencias de esta situación no son únicamente materiales. Desde la 

perspectiva de Pierre Bourdieu (1986), las trayectorias sociales están condicionadas por 

la disponibilidad que tiene una persona respecto de distintos tipos de capital: económico, 

cultural y social. Las interrupciones en las trayectorias educativas o laborales de una 

persona provocadas por limitaciones tecnológicas pueden traducirse en pérdida de 

oportunidades, debilitamiento de redes de apoyo, disminución del reconocimiento social 

y procesos de estigmatización. En contextos de vulnerabilidad social, estos quiebres 

suelen ser más frecuentes y presentan menores posibilidades de recuperación debido a 

la fragilidad de los recursos disponibles.

En consecuencia, la brecha digital debe ser comprendida como una manifestación 

contemporánea de la desigualdad social. No se trata únicamente de un problema 

tecnológico, sino de una cuestión de tipo estructural vinculada a la distribución desigual 

de recursos, oportunidades y capacidades digitales. Reducir estas brechas exige 

políticas públicas integrales que garanticen conectividad universal, fortalecimiento de 

competencias digitales y acceso equitativo a las oportunidades que ofrece la sociedad 

del conocimiento. De lo contrario, la transformación digital corre el riesgo de convertirse 

en un nuevo mecanismo de reproducción de las desigualdades sociales ya existentes.

2. DE LA BRECHA DE ACCESO A LA BRECHA DE USO Y APROPIACIÓN

Las primeras investigaciones sobre brecha digital estuvieron centradas en las 

diferencias de acceso a computadores e internet. Esta visión, conocida como brecha 

digital de primer nivel, asumía que la principal desigualdad tecnológica radicaba en la 

posesión o ausencia de infraestructura y equipamiento.

Sin embargo, investigaciones posteriores demostraron que el acceso físico 

constituye solo una parte del problema. En este sentido, los aportes de Jan van Dijk (2006), 

resultan fundamentales para comprender la complejidad de este fenómeno. Según este 

autor, las desigualdades digitales se expresan en distintos niveles interrelacionados.

En primer lugar, existe una brecha motivacional, asociada al interés, disposición 

y percepción de utilidad de una persona respecto de las tecnologías. En segundo 

término, una brecha material vinculada a la disponibilidad de dispositivos, conectividad 

e infraestructura tecnológica. Posteriormente aparecen las brechas de competencias, 
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relacionadas con los conocimientos y habilidades necesarias para utilizar eficazmente las 

herramientas digitales. Finalmente, se encuentran las brechas de uso, que se expresan 

en las distintas formas en que las personas aprovechan las tecnologías para obtener 

beneficios educativos, laborales, económicos o sociales.

Esta perspectiva permite comprender por qué la simple expansión de la 

conectividad no garantiza una reducción automática de las desigualdades. Dos personas 

pueden tener acceso a internet, pero utilizarlo de formas radicalmente distintas 

dependiendo de su nivel de escolaridad, sus competencias digitales o las oportunidades 

disponibles en su entorno social. Mientras algunos usuarios emplean las tecnologías para 

acceder a educación superior, capacitación profesional o emprendimientos digitales, 

otros limitan su uso a actividades recreativas o de consumo pasivo de contenidos.

Neil Selwyn (2014), propone la clasificación de las brechas digitales comúnmente 

utilizada en la literatura especializada. 

	- Brecha digital de acceso: corresponde a las desigualdades existentes en la 

disponibilidad y posibilidad de acceder a las tecnologías de la información 

y la comunicación (TIC). Esta dimensión considera aspectos como la 

infraestructura de conectividad, la disponibilidad de dispositivos tecnológicos 

(computadores, teléfonos inteligentes o tabletas) y el acceso a servicios de 

internet. En este sentido, la brecha de acceso evidencia las diferencias entre 

los individuos o grupos sociales en cuanto a las oportunidades de conectarse 

y utilizar recursos digitales.

	- Brecha digital de uso: hace referencia a las diferencias en las competencias, 

conocimientos y habilidades necesarias para utilizar las tecnologías digitales 

de manera eficaz. Esta dimensión comprende la alfabetización digital, el 

manejo de software, aplicaciones y plataformas tecnológicas, así como 

la capacidad para buscar, gestionar y utilizar información en entornos 

digitales. Las limitaciones en el nivel educativo, la formación tecnológica o la 

experiencia de uso pueden profundizar esta brecha, generando diferencias 

en el aprovechamiento de las herramientas digitales.

	- Brecha digital de apropiación: se refiere al grado en que las personas 

incorporan las tecnologías digitales en sus actividades cotidianas para obtener 

beneficios personales, sociales, educativos y económicos. Esta dimensión 

implica un uso significativo de las TIC, orientado a la resolución de problemas, 

la generación de oportunidades y la mejora de la calidad de vida. La apropiación 

tecnológica depende no solo del acceso y de las competencias digitales, sino 
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también de factores como el contexto socioeconómico, el capital cultural y la 

disponibilidad de recursos que favorezcan un uso estratégico y sostenible de 

estas tecnologías.

3. LA SOCIEDAD RED Y LAS NUEVAS DESIGUALDADES

Uno de los autores más influyentes para comprender estas transformaciones 

es Manuel Castells (2004), quien sostiene que las sociedades contemporáneas se 

organizan crecientemente en torno a redes de información globalizadas. En su teoría de 

la sociedad red, Castells plantea como las tecnologías de la información y comunicación 

transformaron la organización social, la producción económica y política desde finales 

del siglo XX.

Desde esta perspectiva, la inclusión social ya no depende exclusivamente de 

la participación en instituciones tradicionales como la escuela, el mercado laboral o 

las organizaciones comunitarias, sino también de la capacidad de acceder y participar 

en estas redes de información. En consecuencia, quienes carecen de acceso a las 

tecnologías digitales experimentan una forma de exclusión que limita su integración a 

los principales circuitos de producción de conocimiento, oportunidades económicas y 

participación ciudadana.

La sociedad red genera así una paradoja. Mientras las tecnologías prometen 

ampliar las oportunidades de comunicación, aprendizaje y desarrollo, éstas también 

pueden reforzar las desigualdades existentes cuando el acceso a dichas oportunidades 

se distribuye de manera desigual en los diferentes segmentos de la población. En otras 

palabras, las redes digitales tienen el potencial de democratizar el conocimiento, pero 

también pueden transformarse en mecanismos de reproducción de privilegios.

4. CAPITALES Y REPRODUCCIÓN DE LAS DESIGUALDADES

La teoría de los capitales desarrollada por Pierre Bourdieu (1986) ofrece 

herramientas particularmente valiosas para analizar la relación entre desigualdad social 

y brecha digital. Según este autor, las posiciones que ocupan los individuos dentro de la 

estructura social dependen de la distribución de distintos tipos de capital: económico, 

cultural, social y simbólico.

El capital económico hace referencia a los recursos materiales disponibles. 

En el contexto digital, este capital determina la capacidad para adquirir dispositivos 

tecnológicos, contratar servicios de conectividad o acceder a espacios de formación 

especializada.
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El capital cultural comprende conocimientos, habilidades, competencias y 

disposiciones adquiridas a través de procesos educativos y de socialización. Las 

habilidades digitales constituyen una expresión contemporánea de este tipo de capital. 

Las familias con mayores niveles educativos suelen proporcionar a sus hijos experiencias 

tempranas de interacción con tecnologías, facilitando el desarrollo de competencias que 

posteriormente se traducen en ventajas académicas y laborales.

Por su parte, el capital social alude a las redes de relaciones que permiten 

acceder a recursos, información y oportunidades. En una sociedad crecientemente 

digitalizada, las redes sociales virtuales y los espacios de interacción en línea se han 

convertido en mecanismos relevantes para la generación de oportunidades educativas 

y profesionales.

Desde esta perspectiva, la brecha digital no constituye un fenómeno aislado, 

sino una manifestación de desigualdades estructurales preexistentes. Los individuos 

que poseen mayores niveles de capital económico, cultural y social tienen mayores 

probabilidades de beneficiarse de las oportunidades asociadas a la digitalización, 

mientras que aquellos que carecen de estos recursos enfrentan mayores obstáculos para 

incorporarse plenamente a la sociedad digital.

5. EL ENFOQUE DE CAPACIDADES Y LA INCLUSIÓN DIGITAL

Una perspectiva complementaria es la desarrollada por Amartya Sen (2000), 

a través de su enfoque de capacidades. Para Sen, el desarrollo no debe medirse 

únicamente por el crecimiento económico o la disponibilidad de recursos, sino por las 

libertades reales que poseen las personas para elegir, y llevar adelante los proyectos de 

vida que valoran.

Desde esta óptica, el acceso a las tecnologías digitales adquiere relevancia en 

la medida en que amplía las capacidades humanas. La conectividad permite acceder a 

educación, información, empleo, servicios de salud y espacios de participación ciudadana. 

Por lo tanto, la exclusión digital implica una restricción de las oportunidades efectivamente 

disponibles para las personas.

Este enfoque resulta especialmente pertinente para analizar las consecuencias 

sociales de la brecha digital. La ausencia de conectividad no solo limita el acceso a 

herramientas tecnológicas, sino que reduce las posibilidades de desarrollo personal, 

participación democrática y movilidad social. La desigualdad digital se transforma así en 

una desigualdad de capacidades.
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6. EXCLUSIÓN SOCIAL Y CIUDADANÍA EN EL SIGLO XXI

La creciente digitalización de la vida cotidiana ha llevado a diversos organismos 

internacionales a reconocer el acceso a internet y a las competencias digitales como 

condiciones fundamentales para el ejercicio pleno de la ciudadanía. Procesos como 

la educación, la búsqueda de empleo, la realización de trámites públicos, el acceso a 

servicios de salud, la participación política y la interacción social dependen cada vez más 

de plataformas digitales.

En este escenario, la exclusión digital puede ser entendida como una nueva 

forma de exclusión social. Quienes permanecen desconectados o carecen de las 

competencias necesarias para desenvolverse en entornos digitales enfrentan barreras 

crecientes para ejercer derechos, acceder a oportunidades y participar activamente en 

la vida social.

Esta lectura de la exclusión digital como nueva forma de exclusión social encuentra 

un respaldo particularmente pertinente en la obra de Zygmunt Bauman, en especial 

en Daños colaterales. Desigualdades sociales en la era global (2011). Bauman toma un 

concepto de origen militar (el de los daños o bajas colaterales, es decir, los efectos 

destructivos indirectos de una intervención) y lo traslada al análisis de la desigualdad social 

contemporánea, sosteniendo que los pobres y marginados, privados de oportunidades 

y de derechos, se convierten en los candidatos naturales para absorber los costos no 

deseados de una economía y una política orientadas por el consumo. Trasladado a la 

digitalización, este planteamiento permite comprender la exclusión digital como un daño 

colateral más de una transformación tecnológica que no fue diseñada pensando en la 

equidad: quienes ya se encontraban en posiciones de desventaja económica, territorial 

o etaria son también quienes terminan absorbiendo con mayor intensidad sus costos, 

quedando (como señala Bauman respecto de los marginados en general) fuera de la 

estructura de clases que hace posible la movilidad social.

A esta lectura se suma la de Ulrich Beck (1998), y su teoría de la sociedad del riesgo, 

que refuerza la idea de que la exclusión digital constituye una nueva forma de exclusión 

social antes que un problema meramente técnico. Beck sostiene que la modernización 

genera riesgos que, en principio, podrían afectar de manera transversal a toda la 

población, más allá de las fronteras tradicionales de clase; sin embargo, en la práctica, 

el reparto y el incremento de esos riesgos sigue un patrón de desigualdad social, de 

modo que quienes parten de condiciones más precarias terminan asumiendo sus efectos 

con mayor intensidad. Trasladado al ámbito digital, esto explica por qué riesgos como la 

exposición a la desinformación, la precarización del trabajo mediado por plataformas o 
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la exclusión de trámites y servicios que migraron a lo digital no se distribuyen de manera 

neutral, sino que golpean con mayor fuerza a quienes ya contaban con menos recursos 

para enfrentarlos. A ello se suma el concepto de individualización de la desigualdad social 

propuesto por Beck (2008), cuando la inclusión digital se plantea únicamente como una 

responsabilidad individual (aprender a usar un dispositivo, capacitarse por cuenta propia), 

se invisibilizan las condiciones estructurales que impiden a ciertos grupos acceder a esa 

capacitación en igualdad de condiciones, y la exclusión digital corre el riesgo de leerse 

como una carencia personal antes que como una nueva forma de exclusión social.

La brecha digital no constituye, por tanto, un problema exclusivamente tecnológico. 

Se trata de una expresión contemporánea de las desigualdades estructurales que 

atraviesan las sociedades actuales. Su persistencia evidencia que la innovación 

tecnológica, por sí sola, no garantiza procesos de inclusión social. Por el contrario, cuando 

las transformaciones digitales se desarrollan en contextos marcados por profundas 

desigualdades económicas, sociales, educativas y territoriales, existe el riesgo de que las 

nuevas tecnologías reproduzcan e incluso profundicen las brechas sociales existentes.

En consecuencia, avanzar hacia una sociedad digital más inclusiva requiere 

comprender que la conectividad constituye una condición necesaria, pero insuficiente. 

La inclusión digital demanda también el fortalecimiento de capacidades, la reducción 

de desigualdades educativas y la implementación de políticas públicas orientadas a 

garantizar que todas las personas puedan beneficiarse de las oportunidades que ofrece 

la transformación tecnológica.

7. ¿A QUIÉNES EXCLUYE LA BRECHA DIGITAL? 

La pobreza constituye uno de los factores que más contribuye a la ampliación 

de la brecha digital. Las familias de menores ingresos enfrentan mayores dificultades 

para adquirir dispositivos tecnológicos adecuados, tales como computadores, tablets o 

teléfonos inteligentes, así como para financiar conexiones de internet estables y de mejor 

calidad. Esta situación genera una dinámica de desigualdad acumulativa: quienes carecen 

de conectividad ven restringidas sus oportunidades de estudio, trabajo, capacitación y 

acceso a servicios públicos y privados cada vez más digitalizados.

La evidencia disponible para Chile muestra con claridad esta problemática. De 

acuerdo con datos de la Subsecretaría de Telecomunicaciones (Subtel, 2023), el acceso 

a internet fijo presenta importantes diferencias según nivel socioeconómico, alcanzando 

una cobertura significativamente mayor en los hogares de ingresos altos en comparación 

con aquellos pertenecientes a los sectores más vulnerables. Estas brechas no solo 
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reflejan desigualdades económicas preexistentes, sino que contribuyen a reproducirlas 

y profundizarlas en el tiempo.

Además de las personas que viven en situación de pobreza, hay quienes enfrentan 

restricciones económicas para acceder a dispositivos y servicios digitales; los habitantes 

de zonas rurales y territorios aislados, donde la infraestructura tecnológica suele ser 

insuficiente. El porcentaje de usuarios de internet según zonas de residencia refleja 

que durante el periodo 2013-2022, la conectividad a internet en los hogares chilenos 

experimentó un crecimiento significativo tanto en la zona urbana como en la zona rural. En 

la zona urbana, el número de hogares conectados pasó de 2.340.004 en 2013 (equivalente 

al 50,9% del total de hogares) a 5.834.646 en 2022 (94,2% del total), lo que representa 

un aumento de 3.494.642 hogares y un crecimiento de 43,3 puntos porcentuales en 

menos de una década. Por su parte, la zona rural mostró un avance aún más acentuado 

en términos relativos: los hogares conectados aumentaron de 104.110 en 2013 (15,3% del 

total) a 672.116 en 2022 (83,6% del total), sumando 568.006 nuevos hogares conectados 

y un crecimiento de 68,3 puntos porcentuales. (Hogares Conectados: Un Camino Hacia 

la Inclusión Digital”, 2024).

Estos datos evidencian que, si bien la zona urbana mantiene una mayor cobertura 

de conectividad en términos absolutos, la zona rural experimentó un ritmo de crecimiento 

más acelerado durante este periodo, lo que sugiere un avance importante en la reducción 

de la brecha digital entre ambas zonas, aunque esta aún no se ha cerrado por completo.

Respecto a los adultos mayores, éstos son quienes frecuentemente presentan 

menores niveles de alfabetización digital y mayores dificultades para adaptarse a estos 

cambios tecnológicos. Según, el informe de “Hogares Conectados: Un Camino Hacia la 

Inclusión Digital”, (2024), los hogares desconectados con jefe de hogar mayor a 60 años 

cayeron de 912.434 (2017) a 290.737 (2022), una baja de 68,1% en ese periodo específico.

A estos grupos pueden sumarse personas con discapacidad, comunidades 

indígenas y migrantes, quienes muchas veces enfrentan barreras adicionales para 

integrarse plenamente a la sociedad digital.

8. DERECHOS HABILITANTES 

Diversos organismos internacionales han señalado que el acceso a las tecnologías 

de la información y la comunicación constituye un derecho habilitante, es decir, un requisito 

básico para ejercer otros derechos sociales y ciudadanos (UNESCO, 2021). La falta de 

conectividad y competencias digitales no solo limita el acceso a información o servicios, 

sino que restringe posibilidades en distintos ámbitos de la vida cotidiana.
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En 2016, en el 32° Período de Sesiones del Consejo de Derechos Humanos, se 

trabajó una primera propuesta para consagrar el derecho al acceso a internet como un 

derecho humano, que buscaba un enfoque global de las tecnologías digitales dentro de 

la arquitectura normativa de las Naciones Unidas. En esta instancia se hizo referencia a la 

importancia de que se aplique un enfoque basado en los derechos humanos para facilitar 

y ampliar el acceso a Internet y solicita a todos los Estados que hagan lo posible por 

cerrar las múltiples formas de la brecha digital. 

La Declaración Universal de los Derechos Humanos afirma, en su artículo primero, 

la igualdad en dignidad y derechos de todas las personas, y condena la discriminación en 

varios de sus artículos. Sin embargo, en la práctica, el ejercicio efectivo de estos derechos 

puede verse restringido por la desigualdad socioeconómica. A modo de ejemplo, Landman 

y Larizza (2009) identifican una fuerte correlación entre desigualdad de ingresos y el 

incumplimiento de la protección de diversos derechos humanos en 162 países durante el 

período 1980-2004 (Informe de Desigualdad, 2026).

Desde 1990, Chile ha desarrollado un proceso sostenido de modernización del 

Estado orientado a fortalecer las capacidades institucionales, profesionalizar la gestión 

pública e incorporar progresivamente herramientas digitales, lo que ha permitido instalar 

prácticas más transparentes, consolidar el mérito en el empleo público y avanzar hacia 

estándares internacionales de eficiencia (Centro de Sistemas Públicos, Universidad de 

Chile, 2025). En esa línea, la Agenda de Modernización del Estado 2022–2026 buscó 

construir un Estado capaz de anticiparse a las demandas ciudadanas y entregar servicios 

de calidad, eficientes y equitativos, generando valor público y acercando las instituciones 

a las personas.

Este esfuerzo se ha traducido en la Estrategia de Gobierno Digital 2030, liderada 

por la Secretaría de Gobierno Digital del Ministerio de Hacienda, que define el marco 

de mediano y largo plazo para la transformación digital del Estado chileno. Publicada en 

junio de 2025, esta estrategia complementa la Ley Nº21.180 de Transformación Digital 

del Estado (2019) y da continuidad a los avances logrados desde 2022 en digitalización 

de trámites, interoperabilidad y gestión documental electrónica, articulándose de manera 

coherente con la implementación normativa vigente (Agenda de Modernización del 

Estado 2022–2026).

Pese a lo anterior, aún hay un segmento de la población que no tiene acceso a 

internet o no cuenta con las capacidades digitales para efectuar los trámites mediante 

internet lo que los deja fuera o excluidos de estos procesos que se supone debieran 

facilitarlos. El informe de “Hogares Conectados”, (2026), revela que el 3,4% del país no 

esta conectado, es decir, 196.156 hogares.
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Esta persistencia de la exclusión digital, pese a los avances normativos e 

institucionales reseñados, confirma el argumento central de este capítulo: la modernización 

tecnológica del Estado constituye una condición necesaria, pero no suficiente, para 

garantizar la inclusión. Sin políticas específicas orientadas a los grupos más rezagados: 

adultos mayores, población rural, personas en situación de pobreza, la digitalización de 

los servicios públicos corre el riesgo de profundizar, en lugar de reducir, las desigualdades 

descritas a lo largo de este capítulo.

9. CONCLUSIONES

La brecha digital se ha consolidado como una de las expresiones más 

significativas de la desigualdad social en las sociedades contemporáneas. Lejos de 

limitarse a una problemática asociada al acceso material a dispositivos o conectividad, 

constituye un fenómeno multidimensional que involucra capacidades, oportunidades y 

formas diferenciadas de participación en la vida social, económica, educativa y política. 

En consecuencia, comprender la exclusión digital exige trascender las explicaciones 

tecnológicas para situarla en el marco más amplio de las desigualdades estructurales 

que caracterizan a nuestras sociedades.

Los aportes teóricos de autores como Jan van Dijk, Manuel Castells, Pierre 

Bourdieu y Amartya Sen permiten comprender que las tecnologías digitales no operan en 

un vacío social. Por el contrario, su apropiación y aprovechamiento están profundamente 

condicionados por la distribución desigual de recursos económicos, culturales y sociales. 

La expansión de la conectividad, aunque indispensable, no garantiza por sí misma 

procesos efectivos de inclusión. Las diferencias en competencias digitales, capital 

cultural, redes de apoyo y capacidades de uso continúan reproduciendo ventajas para 

algunos grupos y desventajas para otros. A este marco se suman las lecturas de Zygmunt 

Bauman y Ulrich Beck, quienes permiten comprender la exclusión digital como un daño 

colateral de una modernización tecnológica no planificada desde la equidad, y como una 

expresión de la manera desigual e individualizada en que se distribuyen los riesgos en las 

sociedades contemporáneas.

Desde la perspectiva educativa, la brecha digital adquiere una relevancia 

particular debido a su capacidad para profundizar desigualdades históricas. En contextos 

caracterizados por una alta segmentación educativa, como el caso chileno, las diferencias 

en acceso, uso y aprovechamiento de las tecnologías contribuyen a reforzar trayectorias 

desiguales de aprendizaje y movilidad social. La transformación digital de la educación 

ha puesto en evidencia que la igualdad de oportunidades requiere no solo acceso a 
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la escolarización, sino también condiciones efectivas para participar en entornos de 

aprendizaje mediados por tecnologías.

Asimismo, la evidencia revisada demuestra que determinados grupos sociales 

enfrentan mayores riesgos de exclusión digital. Las personas en situación de pobreza, los 

habitantes de zonas rurales y aisladas, los adultos mayores, las personas con discapacidad, 

las comunidades indígenas y las poblaciones migrantes continúan encontrando barreras 

significativas para acceder plenamente a los beneficios de la sociedad digital. Estas 

brechas reflejan desigualdades preexistentes, pero también generan nuevas formas de 

vulnerabilidad que limitan el ejercicio de derechos fundamentales.

En este contexto, el acceso a internet y el desarrollo de competencias digitales 

deben ser entendidos como condiciones habilitantes para la ciudadanía en el siglo XXI. La 

participación democrática, el acceso a la educación, la inserción laboral, el uso de servicios 

públicos y el ejercicio de múltiples derechos dependen cada vez más de la capacidad de 

interactuar en entornos digitales. Por ello, la exclusión digital representa una limitación 

concreta a las libertades y oportunidades de las personas, afectando su capacidad para 

desarrollar proyectos de vida autónomos y participar plenamente en la sociedad.

Finalmente, este análisis permite afirmar que la reducción de la brecha digital 

constituye un desafío estratégico para las políticas públicas y para las instituciones 

educativas. Avanzar hacia una sociedad digital más justa requiere acciones integrales 

orientadas a garantizar conectividad universal, fortalecer la alfabetización digital, promover 

el desarrollo de competencias avanzadas y reducir las desigualdades educativas y 

territoriales que condicionan el acceso a las oportunidades tecnológicas. Solo mediante 

una visión inclusiva de la transformación digital será posible evitar que las tecnologías se 

conviertan en nuevos mecanismos de reproducción de la desigualdad y exclusión social, 

por el contrario, transformarlas en herramientas efectivas para el desarrollo humano, la 

cohesión social y la construcción de una ciudadanía más equitativa.
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RESUMEN: Este capítulo examina la 
transformación de la relación pedagógica en 
educación superior a partir de la consolidación 
de entornos digitales, la expansión de 
la inteligencia artificial y la emergencia 
del  avatar académico: una representación 
digital que el estudiantado puede gestionar 
estratégicamente en contextos de evaluación y 
retroalimentación. Desde los aportes de Mead, 
Goffman, Turkle, boyd y Bourdieu, se analiza 
la identidad digital como una construcción 
performativa, múltiple y condicionada por 
audiencias, rastros persistentes y reglas 
propias del campo académico. El texto 
problematiza la supuesta transparencia entre 
el producto académico digital y el sujeto que 
lo presenta. La mediación de herramientas 
de inteligencia artificial puede dificultar la 
identificación de aprendizajes efectivamente 

internalizados, tensionar la emisión de juicios 
sobre el propio desempeño y convertir 
la retroalimentación en una interacción 
entre representaciones digitales más que 
entre personas. Asimismo, advierte que las 
diferencias en el manejo de estas tecnologías 
pueden generar nuevas desigualdades y 
formas de reproducción del capital cultural y 
simbólico. Se concluye que la incorporación 
de IA exige rediseñar las prácticas de 
evaluación y retroalimentación, fortaleciendo 
la alfabetización en retroalimentación, la 
dimensión relacional de la enseñanza y los 
protocolos ético-institucionales.
PALABRAS CLAVE:  avatar académico; 
identidad digital; inteligencia artificial; 
retroalimentación; educación superior; 
desigualdad digital.

1. INTRODUCCIÓN

Tradicionalmente, la relación 

entre profesor y estudiante se funda en la 

presencialidad: el encuentro cara a cara 

constituye su condición de posibilidad, de 

modo que la interacción pedagógica está 

mediada por los gestos, el lenguaje corporal, 

el uso de la palabra y un conjunto de factores 

propios de la copresencia física. En el aula, 

el docente puede advertir de inmediato la 

incomprensión de un estudiante a partir 
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de indicios corporales —una expresión de duda, un gesto de inseguridad frente al 

conocimiento impartido— y ajustar sobre la marcha su intervención, ejerciendo así una 

retroalimentación situada y en tiempo real. 

Esta dimensión relacional trasciende, además, los límites del aula. La vida 

universitaria presencial permite al profesor conocer el carácter de sus estudiantes y 

sostener con ellos diálogos informales —en los pasillos, en los patios, en conversaciones 

cotidianas no estrictamente académicas— que enriquecen el vínculo pedagógico. El 

conjunto de estos elementos configura, en definitiva, una forma específica de relación 

entre profesores y estudiantes, anclada en la interacción directa y en el conocimiento 

mutuo que esta hace posible.

La relación pedagógica contemporánea, en cambio, ya no se agota en el encuentro 

personal, directo, cara a cara: para las nuevas generaciones, se incorpora de manera 

constitutiva la mediación digital en el vínculo con sus profesores. Este mundo digital —cuya 

expansión se había contenido durante algunos años— hubo de asumirse forzosamente 

a raíz de la pandemia y, como era previsible, llegó para quedarse. Su instalación no 

respondió únicamente a una necesidad funcional propia de los tiempos, sino que dio lugar 

a algo más profundo: la emergencia de una nueva forma de identidad de carácter digital, 

fuertemente arraigada en las generaciones jóvenes. En la actualidad, los jóvenes no solo 

sostienen relaciones cara a cara con sus pares, sino que se comunican con total holgura 

y naturalidad a través de los medios digitales, configurando así identidades digitales o 

“avatares digitales”. Si bien inicialmente el avatar fue una representación simbólica de las 

personas, en este articulo se entenderá el avatar digital desde su capacidad performativa 

de un rol, que es gestionada para diversas audiencias y que permite al usuario digital 

adoptar distintas personalidades para representarse a si mismo en distintos espacios 

sociales, y que es potenciada por las nuevas tecnologías en pleno desarrollo.

En consecuencia —y puesto que nos ocupan los procesos de retroalimentación—, 

los jóvenes ya no se relacionan con sus profesores únicamente en la copresencia del 

aula: existe ahora una dimensión digital del vínculo pedagógico que comprende no solo 

la entrega de productos académicos en formato digital, sino también evaluaciones 

y retroalimentaciones que circulan por esa misma vía. De este modo, resulta plausible 

sostener que coexisten en el estudiante una personalidad desplegada en vivo y una 

personalidad configurada en lo digital. Se vuelve entonces interesante —y acaso 

necesario— discutir cómo los jóvenes podrían eventualmente gestionar y manipular este 

avatar digital, tal como lo hacen con la presencial, y cómo los procesos de retroalimentación 

y evaluación académica habrán de operar con esta variable humana.
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A partir de lo anterior, este capítulo se propone discutir dicha idea, examinando el 

alcance que tiene considerar el modo en que un estudiante administra su propio avatar 

digital para enfrentar los procesos de retroalimentación y evaluación académica, tanto 

aquellos provenientes directamente de su profesor como aquellos mediados por la 

inteligencia artificial.

2. LA CONSTRUCCIÓN DE LA IDENTIDAD

Los seres humanos, a medida que desarrollamos nuestras capacidades 

cognitivas, nos vinculamos con otras personas, y es en ese juego intersubjetivo donde 

construimos nuestra identidad. Como planteó Mead (1934), el self no es un dato previo 

a la interacción, sino que emerge precisamente de ella: es en el proceso de asumir la 

actitud del otro —y, en última instancia, la del otro generalizado— donde el individuo se 

constituye como persona. Diversos estudios han demostrado que, para la construcción 

de la personalidad, las personas requieren del contacto directo con otros seres humanos: 

los juegos, las acciones, los gestos y los tonos de voz van creando realidades que, junto 

con las experiencias acumuladas, configuran aquello que entendemos por identidad. 

Esta identidad social no solo nos constituye como personas; simultáneamente, instala 

la noción de que existe un otro distinto de mí, con el cual me relaciono en la medida 

en que soy capaz de interactuar a través del lenguaje y los gestos, de comprenderlo y 

de interpretar la acción que lleva a cabo. En este punto, la formulación conecta con la 

sociología comprensiva de Weber (1922), para quien la acción social es precisamente 

aquella conducta cuyo sentido mentado está referido a la conducta de otros, y cuya 

comprensión (Verstehen) exige interpretar el sentido que el actor le atribuye.

En este juego de interpretaciones en el cual nos movemos —y que constituye, en 

definitiva, lo social—, los seres humanos desempeñamos distintos roles. Como plantea 

Goffman (1959) desde su sociología dramatúrgica, la interacción puede comprenderse 

como una actuación: los individuos gestionamos nuestras relaciones presentando una 

fachada personal que buscamos sostener ante los demás, a fin de responder tanto a 

los objetivos que individualmente perseguimos como a las expectativas que socialmente 

recaen sobre nuestro actuar. Esta fachada personal está constituida por lo esperado 

tanto en lo actitudinal como en lo presencial de un determinado rol. 

Los seres humanos desarrollamos y utilizamos fachadas que nos permiten 

desplegar performances específicas para cada uno de los espacios en los cuales nos 

corresponde actuar. Ahora bien, siguiendo la línea de Goffman, estas actuaciones están 

dirigidas a personas que presencian de manera directa la representación y que, en 
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consecuencia, evalúan mi actuación para concederme —o negarme— el estatus que 

pretendo encarnar mediante un determinado rol. Esta realidad, que por cierto sigue 

vigente, resulta plenamente asociable a las relaciones cara a cara, pero, se complejiza en 

el mundo digital: en él se abre la posibilidad de crear aún más fachadas performativas, al 

punto de poder representar personalidades absoluta y totalmente ficticias.

El marco dramatúrgico de Goffman encuentra una prolongación en los trabajos de 

Turkle (1995), quien sostiene que los entornos virtuales —entonces en plena expansión— 

constituyen un verdadero laboratorio de identidad para los jóvenes. En ellos, los sujetos 

pueden construir una multiplicidad de yoes, y experimentar con diversas versiones de 

personalidades, roles y géneros, cada una de las cuales configura una versión de sí 

mismos. La identidad digital resulta ser, así, una identidad múltiple, fluida y descentrada, 

muy propia de los tiempos posmodernos que corren. Cabe destacar que Turkle no 

plantea esta multiplicidad en clave patológica; la lee, más bien, desde su potencialidad 

exploratoria, en cuanto posibilidad de desplazarse entre distintas identidades.

La misma autora, en su obra de 2011, Alone Together, nos entrega un antecedente 

igualmente relevante. Turkle plantea allí que la conexión permanente produce en los 

jóvenes una suerte de ansiedad performativa constante, junto con un empobrecimiento 

de la conversación cara a cara. Vista así, la identidad digital deja de ser algo lúdico y 

exploratorio para convertirse, más bien, en una carga: los jóvenes deben editar, revisar 

y calcular permanentemente sus representaciones en línea, de modo que la presencia 

en las redes se transforma en una exigencia de curaduría constante del yo, en un trabajo 

identitario que no admite pausa.

Esta exigencia se ve magnificada, como lo plantea boyd (2014), por el colapso de 

contextos que caracteriza al mundo digital. En la vida presencial mantenemos nuestras 

audiencias separadas —la familia, los amigos, los profesores—, y ajustamos la fachada a 

cada situación de copresencia. En las redes, en cambio, esas audiencias se encuentran 

fusionadas y, por lo mismo, el contenido es visto por todos a la vez. Los jóvenes deben, en 

consecuencia, desarrollar estrategias para gestionar sus perfiles: crear perfiles múltiples 

y segmentados, emplear códigos cifrados dirigidos a ciertas audiencias, segmentar 

por plataforma; en suma, articular una respuesta estratégica a los contextos con los 

cuales se relacionan. A ello se agrega que estas audiencias no son visibles, sino más 

bien imaginadas: el joven debe representarse mentalmente a quién lo observa y actuar 

para esa audiencia imaginada. Esta performance resulta, así, distinta de la planteada por 

Goffman, para quien la copresencia es condición necesaria de la creación de la realidad 

interaccional. La performance digital es, por lo tanto, estructuralmente diferente, y obliga 
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a los jóvenes a constituirse en actores estratégicos y reflexivos respecto de los mensajes, 

las imágenes y las actuaciones que presentarán en la virtualidad. 

Adicional a las complejidades ya antes señaladas, debemos tomar en consideración 

que la actuación realizada en el contexto cara a cara tiene una existencia finita, puesto 

que se acaba en la medida en que finaliza la actuación que se está desarrollando frente 

a una audiencia. El problema viene, además, para los jóvenes y para todos aquellos que 

utilizamos las redes informáticas: radica en el hecho de que la actuación en lo digital deja 

un rastro histórico y, por lo tanto, puede ser revisada con posterioridad a la acción. Esto 

se asocia, obviamente, con los procesos de retroalimentación que pueden realizar los 

profesores, puesto que dicha actuación queda como un insumo que el docente, en este 

caso, puede evaluar, revisar y retroalimentar de manera asincrónica.

Estos rastros que dejan las redes informáticas pueden ser asumidos desde la 

perspectiva de una problemática ya señalada: la de los jóvenes que han de cuidar y 

proteger aquello que presentarán en las redes ante audiencias diferenciadas. Y ello porque 

lo escrito, lo presentado, posee una trascendencia que no se agota en lo inmediato, sino 

que puede desplegarse de manera asincrónica.

Si trasladamos esta consideración a los procesos de retroalimentación, la 

complicación resulta equivalente, y lo es tanto para el estudiante como para el docente: 

los productos de esta representación permanecerán en el espacio digital y podrán, en 

consecuencia, ser revisados, reinterpretados e incluso impugnados por uno o por otro.

En la actualidad, los jóvenes construyen diversos avatares en los entornos 

digitales. Estas construcciones no son espontáneas ni inocentes: se despliegan bajo 

determinadas estructuras de visibilidad, de performance y de gestión de la privacidad, 

adquiriendo así carácter público, semipúblico o privado, en modalidades que se 

administran de manera simultánea. En una investigación que desarrollamos hace algún 

tiempo (Castro, Fuentes y Mora, en prensa), pudimos observar que los estudiantes 

administran sus avatares digitales de manera performativa, en función de quiénes son 

los destinatarios y de qué desean que estos vean. Dicho de otro modo, el avatar posee 

capas: unas quedan abiertas para la familia, otras para los amigos, otras para el público 

en general o para los grupos de interés de los jóvenes. En cada una de estas capas, 

podríamos sostener, el joven crea una identidad propia, una representación específica 

de sí mismo, cuidando a su vez el rastro digital que deja.

Bajo estas premisas, podríamos pensar que el joven es capaz, también, de crear 

un avatar académico: una representación construida específicamente para los procesos 

académicos y evaluativos a los cuales habrá de enfrentarse. Cabe subrayar, además, que 
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los jóvenes no son sujetos neutrales ni aprendices neófitos en este terreno; son, más bien, 

sujetos digitalmente ya constituidos. 

En la actualidad, con la incorporación de la inteligencia artificial, será cada vez más 

difícil diferenciar efectivamente entre la identidad del estudiante como sujeto y aquella 

identidad digitalmente creada con fines académicos, la cual será perfeccionada a través 

de los distintos motores de inteligencia artificial que, día a día, prácticamente se superan 

a sí mismos. Resulta necesario, por lo tanto, discutir el concepto de avatar académico y 

comprender que se trata de una realidad que, de ahora en adelante, existirá dentro de 

la academia y que, lógicamente, nos impone tareas no solo de análisis, sino también de 

orden metodológico, tanto para los procesos de enseñanza como para los procesos de 

evaluación universitarios.

3. EL AVATAR ACADÉMICO: UNA CONCEPTUALIZACIÓN TEÓRICA

Si bien hasta ahora hemos hablado de los avatares en el mundo digital como 

una suerte de pequeña imagen o representación que identifica a un usuario en las 

plataformas, los últimos avances en inteligencia artificial permiten anticipar que los 

avatares incorporarán, por lógica, capacidades de IA, y serán capaces en el futuro no 

solo de representar a una persona, sino también de interactuar en tiempo real con otros. 

Esta condición tecnológica abre un mundo de posibilidades para que los jóvenes 

no solamente puedan explorar distintas identidades, sino que, como ya lo hemos 

señalado, se vean de algún modo compelidos a pensar en avatares dirigidos a públicos 

diferenciados. No es propósito de este capítulo entrar en la variedad de posibilidades que 

ofrecen los avatares en el mundo digital; pero sí cabe considerar que, bajo esa misma 

lógica, un joven podrá desarrollar un avatar que responda a su mundo académico. Es decir, 

el joven habrá de concebir un avatar que lo represente, pero que cumpla, a la vez, con 

los criterios propios del campo académico, en el sentido que Bourdieu (1984) otorga al 

concepto: un espacio social con reglas, jerarquías y formas de capital específicas, donde 

los agentes compiten por posiciones y reconocimiento. El avatar académico deberá, así, 

exhibir las disposiciones y los signos de competencia que ese campo valora —dominio 

del lenguaje especializado, adecuación a los formatos, deferencia a las convenciones 

evaluativas—, pues son precisamente esos criterios los que le permitirán al estudiante 

interactuar con otros dentro de los cánones establecidos.

Por lo tanto, el joven que habrá de enfrentarse a procesos de evaluación y 

retroalimentación digital tendrá que crear, necesariamente, perfiles que cumplan con los 

requerimientos académicos solicitados a través de la red. Tal como en la obra de Goffman, 

los jóvenes deberán administrar performativamente sus avatares para desempeñar 
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el mejor rol posible dentro de las condiciones establecidas en este campo académico 

que —como diría Bourdieu— exige un habitus específico al cual es preciso ajustarse 

(Bourdieu, 2008). 

4. EL AVATAR ACADÉMICO Y SU IMPLICANCIA EN LA RETROALIMENTACIÓN

La gran mayoría de los modelos de retroalimentación —y, muy particularmente, 

las tecnologías que hoy los soportan— han sido concebidos desde una perspectiva 

que presupone en el estudiante, o en el participante, un comportamiento ajustado a 

términos académica y éticamente aceptados (Hattie y Timperley, 2007). Y no podría ser 

de otro modo: los procesos formativos se piensan, legítimamente, desde el buen hacer, 

esto es, desde la confianza en que el producto entregado expresa el trabajo efectivo de 

quien lo suscribe.

Ahora bien, si atendemos a lo expuesto en los apartados precedentes —esto es, a 

que los sujetos disponen de la capacidad de administrar performativamente sus avatares 

digitales, de manipular la actuación y de dirigir la percepción que otros se forman de 

ellos—, cabe entonces la necesidad de discutir en qué medida los distintos modelos toman 

efectivamente en consideración estas características personales de los estudiantes. 

Dicho de otro modo: si el avatar es gestionable, el supuesto de transparencia sobre el 

cual descansa la retroalimentación deja de ser un dato del cual partir y se convierte, más 

bien, en un problema que es preciso examinar.

Como ya lo señalamos, la relación cara a cara entrega al docente un conjunto de 

insumos que no necesariamente aparecen en la relación digital. En esta última, tanto el 

estudiante como —y no hay razón para omitirlo— el propio profesor despliegan cada cual 

su performance para enfrentar la relación pedagógica, procurando sostener sus objetivos 

y preservar el estatus que cada uno ha alcanzado dentro de ella. Docente y estudiante 

deben así aprender a relacionarse en lo digital, administrando estos avatares de manera 

que la retroalimentación resulte efectiva.

Debe considerarse, además, que por el lado de los estudiantes encontramos 

distintas trayectorias dentro del campo académico, lo que hace, lógicamente, que la 

manera de enfrentar el trabajo a través de una interacción digital —o, más precisamente, 

de una retroalimentación mediada por inteligencia artificial— adquiera un carácter 

diferente. No es lo mismo un estudiante que recién ingresa al sistema universitario, 

proveniente de la educación secundaria, que un estudiante de posgrado habituado a 

operar con este tipo de tecnologías: el grado de incorporación del habitus académico y el 

nivel de involucramiento en la tarea que desarrollan son absolutamente distintos.
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Otro factor que debe tomarse en consideración es que los procesos de 

retroalimentación no se encuentran aún plenamente incorporados en las prácticas 

educativas. Existen investigaciones que plantean, precisamente, la necesidad de trabajar 

en esa línea, desarrollando aquello que la literatura especializada ha denominado 

alfabetización en retroalimentación (feedback literacy): el conjunto de comprensiones, 

capacidades y disposiciones que permiten al estudiante dar sentido a la información que 

recibe y utilizarla para mejorar su trabajo o sus estrategias de aprendizaje (Carless y 

Boud, 2018, p. 1316). De ello se sigue que la situación descrita nos impone una doble 

tarea. No se trata únicamente de pensar cómo controlar, en el terreno digital, la variable 

performativa de las personalidades que cada sujeto despliega, sino también de reconocer 

que tanto estudiantes como profesores habremos de aprender a manejar, a utilizar y a 

comprender la necesidad de la retroalimentación mediada por inteligencia artificial.

Si tomamos en consideración el modelo de Carless y Boud (2018), articulado en 

torno a cuatro componentes —apreciar la retroalimentación, emitir juicios, gestionar el 

afecto y emprender acciones—, resulta posible cuestionar desde lo digital, en primer 

término, la emisión de juicios. Este componente supone que el estudiante sea capaz de 

valorar la calidad de su propio trabajo conforme a los criterios del campo; sin embargo, 

cuando el producto ha sido elaborado o refinado mediante herramientas de inteligencia 

artificial, el juicio que el estudiante emite recae sobre un artefacto que no es enteramente 

suyo, de modo que la operación evaluativa se desacopla de las disposiciones que debiera 

estar formando.

A ello se agrega una consideración relativa al tipo de retroalimentación que estos 

entornos favorecen. La investigación disponible ha establecido que la retroalimentación 

centrada en la persona —el elogio, el refuerzo, la recompensa— produce efectos de 

escasa magnitud sobre el aprendizaje, y que el impacto depende sustancialmente del 

contenido informativo que la retroalimentación transmite (Hattie y Timperley, 2007, 

p. 84; Wisniewski et al., 2020). Ocurre, no obstante, que es precisamente ese tipo de 

retroalimentación —breve, estandarizada, fácilmente automatizable— la que los entornos 

digitales y los sistemas mediados por inteligencia artificial se encuentran en mejores 

condiciones de producir a escala.

Pero también podemos quedar cortos en el componente de emprender acciones. 

Un estudiante puede, en efecto, actuar sobre su trabajo, y esa actuación quedará patente 

en el rastro digital que deja, según señalamos a propósito del carácter histórico de la 

actuación en línea; ello, sin embargo, no significa necesariamente que el aprendizaje haya 

sido internalizado. Nos vemos así conducidos a suponer ciertas transformaciones en quien 
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suscribe el trabajo, sin que tengamos claridad alguna respecto de si estas efectivamente 

se han producido.

Puede que suene casi romántico a esta altura de nuestros tiempos, pero quizás 

estemos a las puertas de perder aquello que efectivamente representa la relación entre 

un profesor y su estudiante, y la de estos con sus pares. En los espacios digitales, a mi 

juicio, lo contextual del aula pierde peso: aquel conjunto de indicios situados que permitían 

leer la comprensión, la duda o el desinterés se desvanece, o bien queda reducido a lo que 

el soporte técnico es capaz de registrar.

Aparece entonces, como un verdadero fantasma, la posibilidad de que el avatar 

académico del estudiante se relacione con el avatar académico del docente. El argumento 

nos devuelve a Mead: si el self emerge del proceso de asumir la actitud del otro, una 

relación pedagógica en la que ese otro no es una persona, sino una representación 

gestionada, difícilmente podrá constituir sujeto alguno. Lo que se pierde, así, no es 

solamente la relación persona a persona; lo que se instala en su lugar es una relación 

entre inteligencias artificiales, cada una de ellas simulando ser algo o tener algo que 

quizás no tiene.

¿No estaremos, entonces, ante un juego peligroso que necesariamente habremos 

de discutir, mantener a la vista y procesar?

Y ello porque resulta necesario discutir qué es lo que efectivamente estamos 

observando: qué es lo que tanto estudiantes como profesores —repárese en esto— están 

tratando de representar en su actuación dentro del mundo digital. Con las tecnologías 

actuales resulta considerablemente más fácil aparentar un capital cultural incorporado 

que en los hechos no se posee.

Por otra parte, el manejo y la habilidad que cada persona desarrolle con estas 

tecnologías darán lugar a nuevos procesos de desigualdad, en la medida en que generarán 

distintos volúmenes de capital simbólico dentro del campo académico. Siguiendo la tesis 

de Bourdieu y Passeron, podríamos predecir que asistiremos nuevamente a procesos de 

reproducción: si la institución lee el desempeño del avatar como índice de competencia, 

terminará consagrando como mérito propio aquello que no es sino desigualdad en el 

acceso a las herramientas, del mismo modo en que la escuela consagraba como talento 

el capital cultural de origen familiar (Bourdieu y Passeron, 1996).

En definitiva, lo que también habremos de tomar en consideración al momento 

de implementar este tipo de tecnologías es cómo incorporar el factor propiamente 

humano: la personalidad del sujeto, con sus fortalezas y también con sus debilidades. 

Y ello no solo en la implementación, sino igualmente en el diseño de estas tecnologías, 

las cuales no comportan únicamente problemas de orden técnico y pedagógico, sino 
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que involucran además nudos críticos en lo ético y riesgos de carácter social. Ello 

obliga a disponer de protocolos institucionales y de políticas públicas que tomen en 

consideración estos aspectos.

La tarea de lo digital, al parecer, recién comienza.
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