
 

 

 

  
SISTEMA DE GESTIÓN 

DEL APRENDIZAJE (LMS) 

Y ALFABETIZACIÓN DIGITAL 

AUTORES 

3° Ciencias y Tecnologías 

ISBN:  978-9942-7435-4-1 

Dra. Alana Calderón Huarmiyuri 

Mg.  Norma Jesús García Romero 

Mg.  Lita Macedo Torres 

Dra. Linda Priscilla López Alvarado 



 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 
Primera Edición 2025  

ISBN:  978-9942-7435-4-1 

2023, ALEMA Casa Editora-Editorial Internacional S.A.S.D 

Calle Simón Bolívar. A 200 metros del Parque Central de Jipijapa. Jipijapa, Ecuador.  

https://editorialalema.org/libros/index.php/alema 

 

Diseño y diagramación:  

Mgtr. Wilter Leonel Solórzano Álava 

  

Corrección de contenidos:  

Dr. C. Omar Mar Cornelio 

  

Diseño, montaje y producción editorial: 

ALEMA Casa Editora-Editorial Internacional S.A.S.D, Ecuador 

 

Hecho en Ecuador, Made in Ecuador  

 

Este texto ha sido sometido a un proceso de evaluación por pares externos. 

Advertencia: “Quedan todos los derechos reservados. Se prohíbe la reproducción, el registro 

o la transmisión parcial o total de esta obra por cualquier sistema de recuperación de 

información existente o por existir, sin el permiso previo por escrito del titular de los derechos 

correspondientes”. 

 

 

 



 

 

SISTEMA DE GESTIÓN DEL APRENDIZAJE (LMS) y ALFABETIZACIÓN 

DIGITAL 

AUTORES: 

Dra. Alana Calderón Huarmiyuri (Perú) 

Licenciada en Educación, especialidad Ciencias Sociales. 

Magíster en Educación Gestión Educativa. 

Doctora en Educación.  

Correo: alana.calderon@unapiquitos.edu.pe  

ORCID: https://orcid.org/0000-0001-6675-5308  

 

Mg.  Norma Jesús García Romero (Perú) 

Licenciada en Educación, especialidad: Ciencias Sociales. 

Magíster en Educación.  

Especialista en Docencia y Gestión Educativa. 

Correo: norma.garcia@unapiquitos.edu.pe  

ORCID: https://orcid.org/0000-0003-2951-8172  

 

Mg.  Lita Macedo Torres (Perú) 

Licenciada en Educación. 

Especialista en Lengua y Literatura. 

Magíster en Docencia e Investigación Universitaria.  

Correo: lita.macedo@unapiquitos.edu.pe  

ORCID: https://orcid.org/0000-0003-1587-1573  

 

Dra. Linda Priscilla López Alvarado (Perú) Licenciado en Educación.  

Especialista en inglés-francés. 

Magíster en Docencia Universitaria y Gestión Educativa. 

Doctora en Educación.  

Correo: linda.lopez@unapiquitos.edu.pe  

ORCID: https://orcid.org/0000-0001-6342-6189  

 

mailto:alana.calderon@unapiquitos.edu.pe
https://orcid.org/0000-0001-6675-5308
mailto:norma.garcia@unapiquitos.edu.pe
https://orcid.org/0000-0003-2951-8172
mailto:lita.macedo@unapiquitos.edu.pe
https://orcid.org/0000-0003-1587-1573
mailto:linda.lopez@unapiquitos.edu.pe
https://orcid.org/0000-0001-6342-6189


 

II 

 

 

 

 

 

 

Dedicatoria 

Dedicamos esta obra a los profesores y mentores, que 

con su sabiduría, dedicación y fuego por el saber 

avivaron en mí la curiosidad imprescindible, las bases 

sobre las que se levanta este texto son su legado. Su 

influencia se siente en cada línea y en cada idea que 

aquí expongo. 

Y a todos los estudiantes, presentes y futuros, que con 

su búsqueda infatigable y capaz adaptación a nuevos 

paradigmas dan sentido último a este esfuerzo. 

Esperamos que este libro les permita tener una 

herramienta para poder mejorar personal y profesional 

mente para que tengan un porvenir más brillante y 

conectado. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

III 

 

 

 

 

Agradecimientos 

La elaboración de este manuscrito no habría llegado a 

su versión definitiva sin la generosa ayuda de muchas 

personas e instituciones a las cuales expresamos 

nuestro agradecimiento. 

En primer lugar, deseamos reconocer el apoyo que 

tenemos del grupo de investigación TICE, cuyos 

colegas siempre nos alientan a poder seguir adelante 

con los proyectos de investigación para avanzar en este 

mundo globalizado que demanda nuevos 

conocimientos en informática educativa. 

De la misma manera agradecemos a las instituciones 

educativas y a la universidad por darnos la oportunidad 

de ser parte de su quehacer diario y gustosamente nos 

permiten ejecutar y desarrollas nuestras 

investigaciones para crecer en forma profesional. 

Un agradecimiento especial a los revisores de este 

libro, quieren son los especialistas que nos han 

apoyado que esta obra pueda tener el nivel de calidad 

necesario para poder ser publicado. 

  



 

IV 

 

RESUMEN 

Esta obra constituye una exploración integral de los sistemas de gestión del aprendizaje y la 

alfabetización digital que combina marcos teóricos consolidados con validación empírica 

original; aproximación dual que supera limitaciones de estudios fragmentados para 

proporcionar comprensión sistemática de cómo las competencias digitales docentes determinan 

la efectividad pedagógica en entornos tecnológicos universitarios. La arquitectura conceptual 

desarrollada a lo largo de cinco capítulos teóricos establece fundamentos epistemológicos 

robustos que culminan en investigación empírica específica; progresión que demuestra la 

aplicabilidad práctica de construcciones teóricas en contextos educativos reales caracterizados 

por especificidades geográficas y limitaciones infraestructurales únicas. 

Los fundamentos del aprendizaje en la era digital proporcionan bases conceptuales que integran 

teorías constructivistas y conectivistas con marcos específicos como TPACK y DigCompEdu; 

síntesis que reconceptualiza las competencias digitales docentes desde habilidades técnicas 

fragmentadas hacia capacidades sistémicas que median la calidad educativa en modalidades 

virtuales. El desarrollo de contenidos y pedagogía en LMS establece principios operativos para 

diseño instruccional efectivo; mientras que el análisis de implementación y gestión tecnológica 

examina factores organizacionales que determinan adopción exitosa de sistemas educativos 

digitales. La exploración de tendencias futuras y desafíos éticos anticipa transformaciones 

disciplinarias que incluyen inteligencia artificial, realidad virtual y consideraciones sobre 

equidad digital; aspectos que requieren reconceptualización de competencias docentes para 

responder efectivamente a demandas educativas emergentes. Las funcionalidades y 

aplicaciones de LMS proporcionan evidencia específica sobre cómo herramientas tecnológicas 

se traducen en experiencias educativas significativas cuando se implementan mediante 

competencias pedagógicas apropiadas. 

La investigación empírica desarrollada constituye validación situada de marcos teóricos 

establecidos mediante análisis cuantitativo de la relación entre competencias digitales docentes 

y efectividad pedagógica en implementación de LMS en profesores de la Universidad Nacional 

de la Amazonía Peruana. Se empleó diseño correlacional-predictivo no experimental 

transversal con 363 docentes universitarios; muestra que garantiza representatividad 

institucional y poder estadístico suficiente para análisis multivariados robustos. Las 

competencias digitales se evaluaron mediante el Marco Europeo de Competencia Digital 

Docente, instrumento validado internacionalmente que operacionaliza seis dimensiones 

competenciales específicas; mientras que la efectividad pedagógica virtual se midió a través de 

la Escala de Reyes-Vásquez, herramienta especializada en evaluación de competencias 

docentes para enseñanza virtual que captura aspectos específicos no abordados por marcos 

generales. 

Los resultados empíricos revelan correlación positiva moderada-fuerte (r = .487, p < .001) entre 

competencias digitales docentes generales y efectividad pedagógica virtual; hallazgo que 

confirma relaciones teóricas postuladas y proporciona evidencia cuantitativa específica sobre 

magnitud de asociaciones entre variables. El modelo predictivo multivariado explica el 67.7% 

de la varianza en efectividad pedagógica (R² = .677), superando considerablemente estándares 

convencionales para capacidad explicativa en ciencias sociales aplicadas; identificando tres 
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predictores estadísticamente significativos que constituyen núcleo competencial crítico: 

facilitar la competencia digital de los estudiantes (β = .495), pedagogía digital (β = .368) y 

recursos digitales (β = .186). Esta jerarquía predictiva indica que competencias orientadas hacia 

desarrollo estudiantil poseen mayor poder explicativo que habilidades técnicas o compromiso 

profesional general; hallazgo que orienta estrategias formativas hacia dimensiones específicas 

con impacto demostrado en efectividad virtual. 

El análisis de niveles competenciales institucionales evidencia que el 46.6% de participantes 

alcanzó competencias consolidadas en enseñanza virtual, el 27.3% se encuentra en desarrollo 

y el 26.2% permanece en nivel inicial; distribución que indica capacidad institucional 

significativa para liderazgo en modalidades digitales, acompañada de necesidades formativas 

específicas en aproximadamente la mitad del profesorado. La caracterización competencial 

revela que el 71.6% del desarrollo potencial según DigCompEdu se traduce en 91.2% de 

efectividad pedagógica virtual; patrón que sugiere mecanismos amplificadores entre 

competencias desarrolladas y capacidad de implementación efectiva, evidenciando eficiencia 

adaptativa específica del contexto amazónico universitario que optimiza relación entre recursos 

disponibles y resultados educativos alcanzables. 

Los hallazgos confirman que las competencias digitales docentes constituyen predictores 

significativos de efectividad pedagógica en LMS, proporcionando evidencia empírica 

procesable para políticas institucionales de desarrollo profesional docente basadas en datos 

verificables; superando aproximaciones intuitivas en gestión educativa universitaria mediante 

identificación específica de competencias críticas que demuestran impacto directo en calidad 

educativa virtual. La investigación aporta el primer modelo predictivo específico para 

contextos universitarios amazónicos, estableciendo precedentes metodológicos para 

investigación situada que reconoce especificidades contextuales sin sacrificar rigor científico; 

contribución que facilita diseño de intervenciones formativas focalizadas en competencias 

digitales con efectividad empíricamente demostrada. 

Esta obra proporciona contribución integral al corpus académico sobre tecnología educativa 

mediante combinación de profundidad teórica y validación empírica robusta; aproximación que 

supera limitaciones de estudios fragmentados para establecer comprensión sistemática 

transferible a instituciones universitarias que enfrentan desafíos similares de digitalización 

educativa. Las implicaciones trascienden el contexto específico estudiado para orientar 

investigación futura y práctica educativa basada en evidencia; posicionando marcos 

conceptuales desarrollados como fundamentos para investigación colaborativa transcultural y 

acumulación de conocimiento disciplinario comparable internacionalmente. 

Palabras clave: sistemas de gestión del aprendizaje, alfabetización digital, competencias 

digitales docentes, efectividad pedagógica virtual, DigCompEdu, educación superior, 

investigación empírica, contexto amazónico.
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ABSTRACT 

This work constitutes a comprehensive exploration of learning management systems and digital 

literacy that combines established theoretical frameworks with original empirical validation; a 

dual approach that overcomes the limitations of fragmented studies to provide a systematic 

understanding of how teachers' digital skills determine pedagogical effectiveness in university 

technology environments. The conceptual architecture developed over five theoretical chapters 

establishes robust epistemological foundations that culminate in specific empirical research, a 

progression that demonstrates the practical applicability of theoretical constructs in real 

educational contexts characterized by unique geographical specificities and infrastructural 

limitations. 

The fundamentals of learning in the digital age provide conceptual foundations that integrate 

constructivist and connectivist theories with specific frameworks such as TPACK and 

DigCompEdu; a synthesis that reconceptualizes teachers' digital competencies from fragmented 

technical skills to systemic capabilities that mediate educational quality in virtual modalities. 

The development of content and pedagogy in LMS establishes operational principles for effective 

instructional design, while the analysis of implementation and technology management examines 

organizational factors that determine the successful adoption of digital education systems. The 

exploration of future trends and ethical challenges anticipates disciplinary transformations that 

include artificial intelligence, virtual reality, and considerations of digital equity; aspects that 

require a reconceptualization of teaching competencies to respond effectively to emerging 

educational demands. The functionalities and applications of LMS provide specific evidence on 

how technological tools translate into meaningful educational experiences when implemented 

through appropriate pedagogical competencies. 

The empirical research carried out constitutes a situated validation of established theoretical 

frameworks through quantitative analysis of the relationship between teachers' digital 

competencies and pedagogical effectiveness in the implementation of LMS among professors at 

the National University of the Peruvian Amazon. A cross-sectional, non-experimental, 

correlational-predictive design was used with 363 university teachers; this sample guarantees 

institutional representativeness and sufficient statistical power for robust multivariate analyses. 

Digital competencies were evaluated using the European Framework for Digital Competence in 

Teaching, an internationally validated instrument that operationalizes six specific competency 

dimensions, while virtual pedagogical effectiveness was measured using the Reyes-Vásquez 

Scale, a specialized tool for evaluating teaching competencies for virtual teaching that captures 

specific aspects not addressed by general frameworks. 

The empirical results reveal a moderate-strong positive correlation (r = .487, p < .001) between 

general digital teaching competencies and virtual pedagogical effectiveness, a finding that 

confirms postulated theoretical relationships and provides specific quantitative evidence on the 

magnitude of associations between variables. The multivariate predictive model explains 67.7% 

of the variance in pedagogical effectiveness (R² = .677), considerably exceeding conventional 
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standards for explanatory power in applied social sciences; identifying three statistically 

significant predictors that constitute a critical competency core: facilitating students' digital 

competence (β = .495), digital pedagogy (β = .368), and digital resources (β = .186). This 

predictive hierarchy indicates that competencies oriented toward student development have 

greater explanatory power than technical skills or general professional commitment, a finding 

that guides training strategies toward specific dimensions with a proven impact on virtual 

effectiveness. 

The analysis of institutional competency levels shows that 46.6% of participants achieved 

consolidated competencies in virtual teaching, 27.3% are in development, and 26.2% remain at 

the initial level; this distribution indicates significant institutional capacity for leadership in 

digital modalities, accompanied by specific training needs in approximately half of the teaching 

staff. The competency characterization reveals that 71.6% of potential development according 

to DigCompEdu translates into 91.2% virtual pedagogical effectiveness, a pattern that suggests 

amplifying mechanisms between developed competencies and effective implementation capacity, 

evidencing adaptive efficiency specific to the Amazonian university context that optimizes the 

relationship between available resources and achievable educational outcomes. 

The findings confirm that teachers' digital competencies are significant predictors of 

pedagogical effectiveness in LMS, providing actionable empirical evidence for institutional 

policies for teacher professional development based on verifiable data, surpassing intuitive 

approaches to university educational management by specifically identifying critical 

competencies that demonstrate a direct impact on virtual educational quality. The research 

provides the first specific predictive model for Amazonian university contexts, establishing 

methodological precedents for situated research that recognizes contextual specificities without 

sacrificing scientific rigor; a contribution that facilitates the design of training interventions 

focused on digitally competencies with empirically proven effectiveness. 

This work provides a comprehensive contribution to the academic corpus on educational 

technology by combining theoretical depth and robust empirical validation; an approach that 

overcomes the limitations of fragmented studies to establish a systematic understanding that can 

be transferred to university institutions facing similar challenges of educational digitization. The 

implications transcend the specific context studied to guide future research and evidence-based 

educational practice, positioning the conceptual frameworks developed as foundations for cross-

cultural collaborative research and the accumulation of internationally comparable disciplinary 

knowledge. 

Keywords: learning management systems, digital literacy, teacher digital competencies, virtual 

pedagogical effectiveness, DigCompEdu, higher education, empirical research, Amazonian 

context 
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Prólogo 

La larga crisis sanitaria global que comenzó en 2020 dejó al descubierto la distancia entre los 

métodos educativos tradicionales y las competencias que exige el siglo XXI. De pronto, el salón 

de clases se volvió virtual y la preparación teórica tuvo que ceder el paso a la práctica digital y a 

las interacciones remotas. En ese giro inesperado fue evidente que el docente seguía siendo el 

guía que, con habilidades digitales propias, podía ayudar a cada alumno a orientarse y a aprender 

en un entorno que cambió de la noche a la mañana. Con esa lección por delante, la publicación 

Sistema de Gestión del Aprendizaje (LMS) y Alfabetización Digital se propone ofrecer 

herramientas concretas para que educadores y estudiantes gestionen la nueva normalidad. 

La emergencia sanitaria actuó a modo de palanca, acelerando de golpe la integración de 

plataformas en todo el sistema educativo. Desde los niveles más básicos hasta las universidades, 

el proceso de enseñanza tuvo que trasladarse en cuestión de días a un escenario virtual. En ese 

tránsito, los LMS dejaron de verse como un recurso complementario y pasaron a ser la columna 

vertebral que garantizaba la continuidad de clases, la entrega de materiales y la evaluación de 

aprendizajes. Entornos como Moodle, Canvas, Blackboard, Google Classroom y Teams ya no 

funcionaron sólo como vagones de carga digital, sino que se convirtieron en aulas, bibliotecas, 

foros, laboratorios, espacios de trabajo colaborativo y centros de evaluación. Su presencia 

constante demuestra que la tecnología ya no es un extra de la clase, sino una pieza clave del 

sistema educativo. 

Poner un LMS en marcha no resuelve todos los problemas por sí solo. Su verdadero valor aparece 

solo cuando docentes y alumnos tienen un bagaje suficiente de alfabetización digital. De nada 

sirve contar con una biblioteca virtual enorme si la información se mira de manera mecánica y 

no crítica. Y sin un manejo básico de la comunicación en red, el respeto a la privacidad o el 

cuidado de las contraseñas, un proyecto colaborativo puede convertirse en un riesgo. 

Tampoco basta con deslizar el dedo por una pantalla para decir que se tiene educación digital. 

Esa noción más sólida abarca varias capas: reconocer qué hace cada herramienta, crear y cuidar 

contenido, y solucionar imprevistos cuando la conexión falla o un enlace peligroso aparece. 

Volver el acceso técnico en una puerta auténtica al aprendizaje depende, sobre todo, de que esa 

alfabetización exista y se practique. 
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Este libro aspira a ser una referencia práctica para quienes quieren entender y aprovechar la 

conexión entre los sistemas de gestión del aprendizaje (LMS) y la educación digital. Está 

pensado en primer lugar para docentes que desean enriquecer su práctica en aulas virtuales, pero 

también para directivos que deben orientar las políticas tecnológicas de sus centros, para 

estudiantes que pretenden perfeccionar su autoaprendizaje y para cualquier persona que valore 

el papel central que la educación tiene hoy en nuestras sociedades. 

A lo largo de los capítulos, exploraremos los distintos componentes de la educación digital, 

identificaremos las competencias imprescindibles y propondremos itinerarios razonables para 

desarrollarlas en contextos variados. Al mismo tiempo, dedicaremos un tratamiento exhaustivo 

a los LMS como herramientas que marcan el pulso de esa educación, analizando su estructura, 

su funcionamiento, sus rasgos distintivos y los estándares de calidad que guían su diseño y su 

gestión. Más importante aún, procuraremos unir la teoría educativa con los escenarios reales, 

ofreciendo ejemplos concretos, estudios de caso y reflexiones sobre los obstáculos y las 

oportunidades que surgen al entrelazar ambas dimensiones. 

La educación y la tecnología cambian tan rápido hoy que es fácil sentir que siempre se nos 

escapan. Por eso, este texto no solo revisa lo que hay; también invita a pensar, probar y ajustar 

sin miedo. Más que un artículo normal, busca darle al lector el control, para que se vuelva un 

arquitecto y guía de aprendizajes justos, útiles y que realmente dejen huella en la sociedad. 

Este libro es y debe ser una llamada de atención para todos. Los impulsa a entender que la 

educación en el siglo XXI no existe sin una infraestructura tecnológica robusta e infra ciudadanos 

capaces de desenvolverse en un entorno digital. Su propósito es ayudar a todos a crear un futuro 

con aprendizaje provechoso y transformacional donde el acceso y la participación sean elementos 

nuevos porque es la idea y el propósito en que todos lo terminen queriendo hacer. Con esto se 

espera que, al leer el texto, se anote que les permita pensar en la esperanza como una base y 

luego partir de ahí a crear todo lo que quiera abordando diferentes temas con la esperanza de que 

no encuentren límites.  

¡LOS AUTORES! 

 



 

3 

 

Introducción 

La transformación digital de la educación superior ha experimentado una aceleración sin 

precedentes en las últimas décadas, intensificándose significativamente durante la pandemia de 

COVID-19 (Broadbent et al., 2023). Esta evolución tecnológica ha posicionado a los Sistemas 

de Gestión del Aprendizaje (LMS) como elementos centrales de la infraestructura educativa 

universitaria, transformando fundamentalmente las modalidades de enseñanza-aprendizaje y 

redefiniendo las competencias requeridas para la efectividad pedagógica contemporánea. Sin 

embargo, la mera implementación tecnológica no garantiza mejoras educativas automáticas; la 

literatura especializada evidencia que el potencial transformador de los LMS depende 

críticamente de las competencias digitales que posean los docentes para su utilización 

pedagógicamente significativa (Mella-Norambuena et al., 2024). 

Las competencias digitales docentes han emergido como variable mediadora fundamental entre 

la disponibilidad tecnológica y la efectividad educativa real. El Marco Europeo de Competencia 

Digital Docente (DigCompEdu) ha establecido estándares internacionales que definen seis áreas 

competenciales esenciales: compromiso profesional, recursos digitales, enseñanza y aprendizaje, 

evaluación y retroalimentación, empoderamiento del estudiante, y facilitación de la competencia 

digital estudiantil (Punie & Redecker, 2017). Investigaciones recientes han validado este marco 

en contextos hispanohablantes, demostrando su aplicabilidad transcultural y relevancia para 

evaluar competencias específicas requeridas en educación superior digitalizada (Cabero-

Almenara et al., 2021). 

La evidencia empírica internacional sugiere correlaciones significativas entre competencias 

digitales docentes y efectividad pedagógica virtual. Masry-Herzallah (2025) documentó 

correlaciones superiores a r > .60 entre competencias TPACK (Technological Pedagogical 

Content Knowledge) y efectividad docente online durante implementaciones forzadas por crisis 

sanitaria. Similarmente, estudios longitudinales han demostrado que docentes con competencias 

digitales consolidadas desarrollan prácticas pedagógicas más innovadoras, generan mayor 

engagement estudiantil y obtienen mejores resultados de aprendizaje en modalidades virtuales 

(Chen & Cui, 2020). 
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El contexto latinoamericano presenta particularidades específicas que requieren investigación 

situada. Inamorato dos Santos et al. (2023) identificaron que aproximadamente 70% de 30,407 

académicos latinoamericanos poseen competencias digitales de nivel intermedio, con 

variaciones significativas entre países y contextos institucionales. En Perú específicamente, 

Huerta Soto et al. (2022) documentaron competencias predominantemente reactivas durante la 

transición forzada a modalidades digitales, sugiriendo necesidades formativas específicas que 

requieren abordaje sistemático y basado en evidencia empírica. 

La Universidad Nacional de la Amazonía Peruana constituye un caso paradigmático que combina 

desafíos únicos derivados de limitaciones geográficas, infraestructurales y contextuales 

específicas del entorno amazónico. Las características de conectividad variable, diversidad 

cultural estudiantil y recursos tecnológicos heterogéneos configuran un ecosistema educativo 

que requiere adaptaciones competenciales específicas, diferenciándose sustancialmente de 

contextos universitarios urbanos o internacionales donde se han desarrollado la mayoría de 

investigaciones precedentes. 

Pese a la abundante literatura sobre competencias digitales docentes y efectividad de LMS como 

constructos independientes, persiste una carencia crítica de investigación que examine 

sistemáticamente las relaciones causales específicas entre ambas variables en contextos 

universitarios geográficamente desafiantes. Esta carencia de evidencia empírica situada limita la 

capacidad institucional para diseñar políticas de desarrollo profesional docente basadas en datos, 

perpetuando aproximaciones intuitivas que pueden no resultar efectivas para las condiciones 

específicas del contexto amazónico. 

El presente estudio aborda este vacío mediante el análisis cuantitativo de la relación entre 

competencias digitales docentes, evaluadas mediante el marco DigCompEdu, y efectividad 

pedagógica en implementación de LMS, medida a través de la Escala de Competencias Docentes 

en Enseñanza Virtual de Reyes-Vásquez. La investigación busca generar evidencia empírica 

específica sobre mecanismos causales que median entre desarrollo competencial digital docente 

y efectividad pedagógica virtual en el contexto universitario amazónico peruano. 

Los hallazgos contribuirán al conocimiento teórico sobre relaciones entre competencias digitales 

y efectividad tecnológico-pedagógica, proporcionando evidencia empírica para el diseño de 

políticas institucionales de desarrollo profesional docente. Adicionalmente, la validación de 



 

5 

 

instrumentos internacionales en contexto amazónico específico aportará información 

metodológica valiosa sobre transferibilidad cultural de herramientas de evaluación competencial 

digital desarrolladas en contextos diferentes. 

El presente libro se estructura en cinco capítulos que proporcionan una aproximación sistemática 

y comprehensiva al estudio de la relación entre competencias digitales docentes y efectividad 

pedagógica en LMS. El Capítulo 1 establece los fundamentos del aprendizaje en la era digital, 

presentando el planteamiento del problema, justificación, objetivos e hipótesis de investigación 

que orientan el estudio. El Capítulo 2 desarrolla el marco teórico, incluyendo antecedentes 

empíricos, fundamentación epistemológica y teorías del aprendizaje en entornos digitales, con 

especial énfasis en los marcos TPACK, DigCompEdu y teorías de adopción tecnológica 

educativa. El Capítulo 3 detalla el marco metodológico, especificando el paradigma positivista, 

diseño cuantitativo correlacional-predictivo, población y muestra, instrumentos de recolección 

de datos y técnicas de análisis estadístico empleadas. El Capítulo 4 presenta los resultados, 

incluyendo análisis demográfico, descriptivo, correlacional y predictivo multivariante que 

responden a las hipótesis planteadas. Finalmente, el Capítulo 5 desarrolla la discusión de 

resultados, proporcionando interpretación teórica multidimensional, triangulación con literatura 

internacional, implicaciones para la práctica educativa y direcciones futuras de investigación. 

Esta estructura facilita una comprensión integral del fenómeno estudiado, desde sus bases 

conceptuales hasta sus implicaciones prácticas para la gestión educativa universitaria. 
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Capítulo I.- Fundamentos del aprendizaje en la era digital 

La transformación digital de la educación superior ha adquirido una velocidad inusitada en los 

últimos años; no obstante, esta aceleración tecnológica ha revelado una paradoja fundamental 

que merece escrutinio académico riguroso. Mientras las instituciones universitarias han 

destinado recursos considerables a la implementación de Sistemas de Gestión del Aprendizaje 

(LMS), los resultados pedagógicos no reflejan necesariamente el potencial transformador que se 

esperaba de estas inversiones tecnológicas. Broadbent et al. (2023) documentan que, aunque la 

pandemia generó cambios duraderos en las prácticas universitarias, la integración efectiva de 

tecnologías educativas permanece como un desafío sin resolver completamente.  

Esta disparidad entre disponibilidad tecnológica y efectividad pedagógica sugiere que la mera 

presencia de herramientas digitales no garantiza su aprovechamiento óptimo; más bien, parece 

existir una brecha significativa entre la infraestructura tecnológica disponible y la capacidad 

institucional para utilizarla de manera pedagógicamente significativa. Myyry et al. (2022) 

evidencian que, incluso durante el período de mayor adopción forzosa de tecnologías digitales, 

las competencias del profesorado universitario mostraron desarrollos heterogéneos y, en muchos 

casos, insuficientes para aprovechar plenamente las posibilidades que ofrecen los LMS. 

Sanchez et al. (2024) confirman esta problemática al demostrar que, pese a la diversidad de 

opciones tecnológicas disponibles en el mercado educativo, persisten limitaciones significativas 

en la implementación efectiva de estos sistemas. ¿Acaso la solución a los desafíos educativos 

contemporáneos reside únicamente en la sofisticación tecnológica, o requiere una comprensión 

más profunda de los factores humanos que median la relación entre tecnología y aprendizaje? 

La creencia generalizada de que el profesorado universitario posee competencias digitales 

inherentes por su inmersión en entornos académicos tecnologizados constituye una premisa que 

la evidencia empírica desafía sistemáticamente. Los docentes universitarios, independientemente 

de su experiencia académica o campo disciplinar, enfrentan deficiencias competenciales 

significativas que limitan su capacidad para integrar efectivamente las tecnologías digitales en 

sus prácticas pedagógicas.  

Cabero-Almenara et al. (2020) validaron esta problemática mediante un estudio comprehensivo 

con 2,262 profesores universitarios andaluces, demostrando que las competencias digitales 
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docentes se distribuyen de manera heterogénea; además, identificaron que las áreas de recursos 

digitales y enseñanza-aprendizaje presentan las mayores deficiencias competenciales. La 

magnitud de esta problemática adquiere dimensiones preocupantes cuando se examina desde una 

perspectiva meta-analítica. Liesa-Orus et al. (2023) reportan un efecto moderado negativo (r = 

−0.21) en la autopercepción de competencias digitales universitarias, sugiriendo que los docentes 

reconocen sus limitaciones, pero carecen de las oportunidades formativas necesarias para 

superarlas. 

Esta situación se replica consistentemente en contextos latinoamericanos, donde Cabero-

Almenara et al. (2023) documentan niveles intermedios de competencia digital en 6,664 docentes 

de universidades regionales, con variaciones significativas según variables demográficas y 

contextuales. La formación docente tradicional, caracterizada por talleres fragmentados y 

enfoques tecnocéntricos, ha demostrado ser insuficiente para desarrollar las competencias 

pedagógico-digitales que requiere la educación superior contemporánea. Horváth et al. (2025) 

confirman que incluso los formadores de docentes universitarios presentan necesidades 

competenciales específicas, particularmente en las dimensiones de integración pedagógica y 

evaluación digital, evidenciando que la problemática trasciende niveles educativos y se 

constituye como un desafío sistémico. 

La implementación de LMS en instituciones de educación superior enfrenta obstáculos 

multidimensionales que van más allá de las consideraciones puramente técnicas; estos sistemas, 

diseñados para facilitar la gestión del aprendizaje, frecuentemente se convierten en fuentes de 

frustración tanto para docentes como para estudiantes debido a barreras estructurales y 

competenciales no resueltas. 

Mercader y Gairín (2020) identifican que el 94% de las barreras percibidas por profesores 

universitarios se relacionan con factores personales, profesionales, institucionales y 

contextuales, sugiriendo que la adopción tecnológica exitosa requiere intervenciones sistémicas 

en lugar de soluciones técnicas aisladas. Las limitaciones infraestructurales y la formación 

insuficiente emergen como factores críticos que impiden la adopción efectiva, tal como 

demuestran Sobhani et al. (2025) en su análisis de implementación de LMS en educación 

agrícola superior. Sin embargo, la evidencia también sugiere que, cuando las competencias 
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digitales se desarrollan adecuadamente, existe una correlación positiva y significativa entre las 

competencias tecnológico-pedagógicas y la efectividad en la enseñanza online. 

Masry-Herzallah (2025) reporta correlaciones superiores a r > .60 entre el conocimiento 

tecnológico-pedagógico-disciplinar (TPACK) y la efectividad docente, indicando que las 

competencias digitales funcionan como mediadoras fundamentales en el aprovechamiento 

pedagógico de los LMS. La complejidad de esta problemática se intensifica cuando se consideran 

las condiciones técnicas y organizativas necesarias para una implementación exitosa; factores 

que, según la evidencia disponible, requieren planificación estratégica y desarrollo competencial 

sostenido más que una adopción tecnológica apresurada.  

Los desafíos asociados con la migración forzada a modalidades de evaluación online, 

documentados durante períodos de crisis, ilustran las consecuencias de implementaciones 

tecnológicas sin preparación adecuada, resultando en experiencias educativas subóptimas que 

afectan tanto la calidad del aprendizaje como la percepción institucional de las tecnologías 

educativas. 

El contexto universitario amazónico presenta particularidades que intensifican la complejidad de 

la implementación efectiva de LMS y el desarrollo de competencias digitales docentes; 

características geográficas, culturales y tecnológicas específicas que requieren aproximaciones 

investigativas situadas para generar conocimiento aplicable y transferible.  

La Universidad Nacional de la Amazonía Peruana, inserta en un entorno caracterizado por 

limitaciones de conectividad, diversidad cultural estudiantil y recursos tecnológicos variables, 

enfrenta desafíos únicos que no han sido suficientemente documentados en la literatura 

especializada. García-Ruiz et al. (2023) identifican la necesidad de estandarización en la 

evaluación de competencias digitales docentes, señalando que los instrumentos disponibles 

requieren adaptaciones contextuales para garantizar su validez en diferentes entornos educativos.  

La sostenibilidad de las mejoras competenciales post-pandemia, documentada por Risquez et al. 

(2023), plantea interrogantes sobre la permanencia de los cambios en contextos con limitaciones 

estructurales específicas como las que caracterizan a las universidades amazónicas. Zakir et al. 

(2025) demuestran que la alfabetización digital impacta significativamente el rendimiento 

académico (β = 0.133), sugiriendo que las inversiones en desarrollo competencial digital pueden 
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traducirse en mejoras educativas mensurables; no obstante, esta evidencia proviene de contextos 

que difieren sustancialmente de las condiciones amazónicas.  

La ausencia de investigación empírica específica sobre la relación entre competencias de 

alfabetización digital docente y efectividad pedagógica en LMS dentro del contexto universitario 

amazónico constituye un vacío de conocimiento que limita la capacidad de las instituciones 

regionales para diseñar intervenciones basadas en evidencia. Esta carencia de información 

situada impide el desarrollo de políticas institucionales informadas y estrategias de formación 

docente que respondan a las necesidades específicas del contexto amazónico, perpetuando ciclos 

de adopción tecnológica subóptima y aprovechamiento limitado del potencial pedagógico de los 

LMS disponibles.  

La investigación sobre la relación entre alfabetización digital docente y efectividad pedagógica 

en Sistemas de Gestión del Aprendizaje adquiere relevancia multidimensional en el actual 

escenario educativo universitario; particularmente cuando se examina desde las especificidades 

geográficas y tecnológicas que caracterizan el entorno amazónico. 

Contribución al Marco Conceptual Integrado 

La investigación establece un diálogo académico necesario entre dos marcos teóricos que han 

operado independientemente en la literatura especializada. El modelo DigCompEdu y el marco 

OSCQR convergen para generar un modelo explicativo integrado que supera las limitaciones de 

aproximaciones fragmentadas previas. 

Esta integración responde a una necesidad identificada donde los estudios sobre competencias 

digitales docentes carecen de indicadores objetivos de efectividad pedagógica; mientras que las 

evaluaciones de calidad en LMS adolecen de análisis sobre las competencias requeridas para su 

implementación exitosa. 

Extensión del Modelo TPACK al Contexto Amazónico Universitario 

El marco TPACK encuentra una oportunidad de contextualización específica que enriquece su 

aplicabilidad teórica. La Universidad Nacional de la Amazonía Peruana, caracterizada por 

limitaciones de conectividad y recursos tecnológicos heterogéneos, constituye un laboratorio 
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natural para examinar cómo las condiciones contextuales influyen en la efectividad de los 

modelos teóricos establecidos. 

Mejora de Políticas Institucionales Basadas en Evidencia 

La generación de evidencia empírica sobre la relación entre competencias digitales docentes y 

efectividad pedagógica proporciona información crítica para el diseño de políticas institucionales 

fundamentadas. La identificación de correlaciones específicas entre subdimensiones de 

DigCompEdu e indicadores OSCQR genera información procesable para la toma de decisiones 

estratégicas en gestión educativa universitaria. 

Validación de Instrumentos en Contextos Específicos 

La aplicación de DigCompEdu y OSCQR en el contexto universitario amazónico contribuye a 

la literatura metodológica sobre transferibilidad de herramientas desarrolladas en contextos 

diferentes. Esta validación contextual examina si las propiedades psicométricas de instrumentos 

validados en contextos europeos y norteamericanos se mantienen en entornos educativos con 

características específicas. 

Innovación en la Integración de Evaluación Competencial y Análisis Pedagógico 

La combinación metodológica de evaluación competencial digital docente con análisis 

sistemático de calidad pedagógica representa una innovación que supera aproximaciones 

unidimensionales previas. Esta integración permite examinar simultáneamente variables 

independientes y dependientes utilizando instrumentos específicos, generando datos que facilitan 

análisis de correlación y predicción. 

Equidad Educativa en Contextos Geográficamente Desafiantes 

La investigación contribuye directamente a la promoción de equidad educativa en regiones 

amazónicas, donde las limitaciones geográficas han restringido el acceso a educación superior 

de calidad. El desarrollo de competencias digitales docentes para la efectiva utilización de LMS 

representa una estrategia de democratización educativa que trasciende barreras geográficas 

tradicionales. 
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Fortalecimiento del Capital Humano Regional 

Los resultados contribuyen al fortalecimiento del capital humano regional a través de la mejora 

en la formación universitaria disponible. El desarrollo de competencias digitales docentes que se 

traduzcan en mejor calidad pedagógica beneficia directamente a los profesionales formados en 

la región, incrementando su competitividad en mercados laborales tanto regionales como 

nacionales. 

Optimización de Programas de Desarrollo Profesional Docente 

Los resultados permiten el diseño de programas de formación docente focalizados en 

competencias específicas que demuestren impacto directo en la efectividad pedagógica. Esta 

aproximación basada en evidencia supera los modelos tradicionales caracterizados por talleres 

genéricos que no se traducen en mejoras observables en la práctica pedagógica.
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Capítulo II.- Desarrollo de contenidos y pedagogía en LMS 

La transformación de los sistemas educativos universitarios mediante plataformas digitales ha 

generado un territorio disciplinario donde convergen principios pedagógicos clásicos con 

capacidades tecnológicas emergentes. ¿Acaso la mera digitalización de contenidos tradicionales 

constituye innovación educativa, o requerimos reconceptualización fundamental de cómo ocurre 

el aprendizaje cuando la mediación tecnológica se convierte en el nexo principal entre 

conocimiento y cognición? La respuesta a esta interrogante define no únicamente estrategias de 

implementación sino los marcos epistemológicos que sustentan la efectividad pedagógica en 

entornos virtuales contemporáneos. 

Los sistemas de gestión del aprendizaje han evolucionado desde repositorios pasivos de 

información hacia ecosistemas complejos que facilitan construcción colaborativa del 

conocimiento, personalización adaptativa de experiencias educativas y analítica sofisticada de 

procesos de aprendizaje. Esta evolución exige comprensión profunda de cómo principios 

pedagógicos establecidos requieren adaptación cuando operan dentro de arquitecturas 

tecnológicas específicas; donde interfaz, navegación y herramientas disponibles condicionan 

modalidades de interacción cognitiva y social que determinan calidad de experiencias educativas. 

2.1 Diseño instruccional para Entornos Virtuales 

Principios del diseño instruccional aplicado a LMS 

La digitalización de la educación superior ha reconfigurado sustancialmente los principios 

tradicionales del diseño instruccional, exigiendo una reconceptualización que trascienda la mera 

transposición de metodologías presenciales hacia entornos virtuales. La arquitectura tecnológica 

de los LMS introduce variables mediadoras que influyen directamente en procesos cognitivos 

estudiantiles; donde la navegación no lineal, acceso inmediato a recursos distribuidos y 

capacidades multimedia transforman cualitativamente estrategias de procesamiento de 

información y construcción del conocimiento. 

Mattar (2018) establece cinco características fundamentales del aprendizaje digital efectivo que 

trascienden implementaciones superficiales: actividad intencional que promueve participación 

cognitiva activa; situación contextualizada que ancla aprendizajes en aplicaciones significativas; 

autenticidad experiencial que conecta contenidos académicos con problemas reales; experiencia 
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multisensorial que aprovecha capacidades multimedia para enriquecimiento cognitivo; y anclaje 

conceptual que facilita transferencia hacia nuevos contextos de aplicación. Estas dimensiones 

configuran un marco teórico donde el diseño instruccional no opera como proceso lineal sino 

como sistema adaptativo que responde dinámicamente a interacciones entre contenido, 

tecnología y cognición estudiantil. 

La aplicación de principios constructivistas en LMS requiere reconceptualización profunda de la 

secuenciación didáctica, considerando que la navegación hipertextual permite construcción 

personalizada de trayectorias de aprendizaje que pueden diferir sustancialmente entre 

estudiantes. Alismaiel et al. (2022) demuestran empíricamente que la teoría constructivista 

mantiene validez en contextos digitales cuando se implementa mediante estrategias específicas 

de participación activa, construcción colaborativa del conocimiento y reflexión metacognitiva 

sistemática.  

Sin embargo, la mediación tecnológica introduce variables que modulan estos procesos de 

manera específica: la interfaz de usuario condiciona patrones de interacción; las herramientas 

disponibles determinan modalidades de construcción del conocimiento; y la arquitectura 

informacional influye en estrategias cognitivas empleadas por estudiantes durante navegación y 

síntesis de información. 

Modelos de diseño instruccional (ADDIE, SAM) 

Los modelos sistemáticos de diseño instruccional enfrentan el desafío fundamental de adaptarse 

a la naturaleza dinámica e interactiva de los sistemas de gestión del aprendizaje, donde la 

iteración continua reemplaza secuencias lineales tradicionales características de aproximaciones 

clásicas. El modelo ADDIE, aunque proporciona estructura metodológica robusta para 

organización de procesos de desarrollo, requiere flexibilización sustancial para acomodar ciclos 

de retroalimentación inmediatos que caracterizan entornos digitales; mientras que 

aproximaciones ágiles como SAM (Successive Approximation Model) se alinean más 

naturalmente con capacidades tecnológicas contemporáneas de prototipado rápido y 

refinamiento continuo. 

La tensión conceptual entre sistematización metodológica rigurosa y adaptabilidad tecnológica 

dinámica genera interrogantes fundamentales sobre la naturaleza misma del diseño instruccional 
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en la era digital. Mella-Norambuena et al. (2024) identifican mediante revisión sistemática que 

modelos teóricos subyacentes al uso pedagógico de LMS requieren marcos híbridos que 

combinen rigor sistemático tradicional con flexibilidad adaptativa tecnológica; evidencia que 

sugiere la necesidad de evolución conceptual profunda más que abandono simplista de 

fundamentos metodológicos establecidos durante décadas de investigación educativa. 

La implementación efectiva de modelos clásicos en contextos LMS exige consideración 

sistemática de variables tecnológicas específicas que no existían cuando estos marcos se 

desarrollaron originalmente: capacidades multimedia de la plataforma determinan modalidades 

de presentación posibles; herramientas de interacción disponibles condicionan tipos de 

actividades implementables; sistemas de seguimiento y analíticas de aprendizaje proporcionan 

información en tiempo real sobre efectividad de decisiones de diseño; y opciones de 

personalización permiten adaptación automática según perfiles individuales de estudiantes.  

Dziubaniuk et al. (2023) amplían esta perspectiva mediante la aplicación de teoría del 

conectivismo al diseño instruccional digital, donde las conexiones entre nodos de conocimiento 

distribuido adquieren importancia equivalente al contenido mismo; aproximación que sugiere 

que los modelos de diseño deben incorporar principios de diseño de redes, facilitando no 

únicamente transferencia de información sino construcción colaborativa de conocimiento a 

través de conexiones interpersonales y recursos digitales distribuidos. 

Consideraciones para la creación de experiencias de aprendizaje significativas 

La significatividad del aprendizaje en entornos virtuales trasciende criterios tradicionales de 

relevancia curricular y aplicabilidad profesional para incorporar dimensiones específicas de la 

mediación tecnológica: presencia social que compensa ausencia de proximidad física; inmersión 

cognitiva que mantiene engagement sostenido en entornos potencialmente distractores; y agencia 

estudiantil que aprovecha capacidades de personalización sin comprometer coherencia 

curricular. Fadeev (2019) revitaliza la teoría vygotskiana de mediación semiótica para contextos 

digitales contemporáneos, donde las herramientas tecnológicas funcionan como instrumentos de 

mediación cognitiva que transforman cualitativamente procesos de internalización conceptual y 

desarrollo de funciones psicológicas superiores. 
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La creación de experiencias significativas exige comprensión profunda de cómo la arquitectura 

tecnológica específica influye en procesos cognitivos y afectivos del aprendizaje de manera 

diferenciada según características individuales de estudiantes. Las interfaces digitales no 

constituyen simplemente medios neutrales de presentación de contenidos sino entornos 

cognitivos activos que moldean estrategias de procesamiento de información, patrones de 

atención selectiva y modalidades de construcción del conocimiento. La navegación hipertextual 

permite construcción personalizada de significado mediante trayectorias individualizadas; pero 

simultáneamente introduce riesgos de fragmentación conceptual y desorientación cognitiva que 

el diseño instruccional debe anticipar sistemáticamente y mitigar mediante estructuras 

organizacionales claras. 

La dimensión temporal adquiere características específicas en entornos digitales donde la 

sincronía y asincronía coexisten dinámicamente, permitiendo ritmos individualizados de 

aprendizaje pero requiriendo estrategias diferenciadas para mantener cohesión grupal y 

progresión curricular coherente. La significatividad emerge de la capacidad de los diseños 

instruccionales para equilibrar delicadamente autonomía estudiantil con estructura pedagógica 

necesaria; proporcionando suficiente flexibilidad para construcción personalizada del 

conocimiento sin sacrificar coherencia curricular ni objetivos formativos institucionales 

establecidos. 

La siguiente representación visual sintetiza la convergencia teórico-metodológica desarrollada 

en esta sección, ilustrando cómo los fundamentos epistemológicos se articulan con modelos de 

diseño para generar implementaciones tecnológicas efectivas. 
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Figura 1. Consideraciones para la creación de experiencias de aprendizaje significativas 

Esta infografía visualiza la complejidad sistémica del diseño instruccional en LMS, donde el 

ecosistema cognitivo central (LMS) funciona como nodo integrador de múltiples dimensiones 

teóricas y metodológicas. Los fundamentos constructivistas (Mattar, 2018; Alismaiel et al., 

2022) y conectivistas se articulan con la mediación vygotskiana digitalizada (Fadeev, 2019) para 

informar modelos adaptativos ADDIE/SAM. Las flechas bidireccionales representan la 

naturaleza iterativa y adaptativa del proceso, mientras que las capas concéntricas ilustran niveles 

de abstracción desde teoría hasta implementación. La síntesis metodológica central evidencia 

cómo marcos aparentemente divergentes convergen en aplicaciones tecnológicas coherentes. 

2.2 Creación de contenidos atractivos y accesibles 

Principios de usabilidad y experiencia de usuario (UX) en LMS 

La convergencia entre principios de experiencia de usuario derivados del diseño de interfaces y 

pedagogía digital genera un territorio disciplinario emergente donde consideraciones técnicas de 

usabilidad se entrelazan inextricablemente con objetivos educativos específicos. García-Murillo 

et al. (2020) proporcionan evidencia meta-analítica sobre satisfacción tecnológica en Moodle 

que revela correlaciones significativas entre calidad de interfaz de usuario y logros académicos 
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estudiantiles; hallazgo que establece vínculos causales empíricamente demostrables entre 

decisiones de diseño tecnológico y efectividad pedagógica mensurable. 

Los principios de usabilidad adquieren connotaciones específicas cuando se aplican a contextos 

educativos, donde la facilidad de navegación debe equilibrarse cuidadosamente con complejidad 

cognitiva apropiada para facilitar aprendizaje profundo y desarrollo de competencias complejas. 

La simplicidad excesiva en diseño de interfaces puede reducir inadvertidamente desafío 

intelectual necesario para crecimiento cognitivo; mientras que interfaces excesivamente 

complejas pueden generar carga cognitiva extrínseca que interfiere sistemáticamente con 

procesamiento efectivo del contenido académico central. Cerezo et al. (2016) demuestran 

mediante análisis detallado que patrones específicos de interacción estudiantil con LMS predicen 

significativamente logros académicos posteriores; evidencia que sugiere la existencia de 

configuraciones óptimas de interfaz que facilitan comportamientos específicos conducentes al 

aprendizaje efectivo. 

La experiencia de usuario en contextos LMS trasciende consideraciones estéticas superficiales 

para incorporar dimensiones pedagógicas fundamentales que requieren expertise 

interdisciplinario: la arquitectura informacional debe reflejar fielmente estructuras conceptuales 

características de las disciplinas académicas; las modalidades de navegación deben corresponder 

coherentemente con estrategias cognitivas apropiadas para cada tipo específico de contenido; y 

las herramientas de interacción deben facilitar construcción colaborativa del conocimiento sin 

introducir fricciones tecnológicas innecesarias que impidan flujo cognitivo natural. 

Formatos de contenido efectivos (texto, video, audio, infografías) 

La efectividad diferencial de modalidades de contenido en entornos digitales depende 

críticamente de correspondencias complejas entre características inherentes del formato, 

naturaleza epistemológica del conocimiento transmitido y estilos cognitivos individuales de 

estudiantes. Chen y Cui (2020) revelan mediante análisis temporal sofisticado de 

comportamientos estudiantiles que diferentes formatos generan patrones distintivos de 

engagement cognitivo; donde contenidos audiovisuales mantienen atención por períodos más 

prolongados pero texto académico especializado facilita procesamiento profundo y retención a 

largo plazo de conceptos complejos. 
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La multimodalidad característica de LMS introduce oportunidades sin precedentes para 

personalización adaptativa del aprendizaje, permitiendo que estudiantes con preferencias 

cognitivas diversas accedan al mismo contenido conceptual central a través de modalidades 

óptimas para sus estilos específicos de procesamiento de información. Sin embargo, esta 

flexibilidad tecnológica genera desafíos significativos de coherencia curricular; donde la 

equivalencia conceptual rigurosa entre diferentes formatos debe garantizarse sistemáticamente 

sin sacrificar especificidades pedagógicas únicas de cada modalidad de presentación. 

Byukusenge et al. (2022) proporcionan evidencia específica sobre efectividad de laboratorios 

virtuales en enseñanza de biología que ilustra vívidamente cómo formatos inmersivos pueden 

replicar e incluso superar cualitativamente experiencias presenciales cuando se diseñan 

apropiadamente según principios pedagógicos establecidos.  

La simulación digital permite control preciso de variables imposible en contextos físicos 

tradicionales; repetición ilimitada de experimentos sin restricciones de recursos; y acceso a 

fenómenos microscópicos o temporalmente extendidos inaccesibles por limitaciones inherentes 

de observación directa. Velarde-Camaqui et al. (2024) extienden significativamente esta 

perspectiva mediante aplicaciones innovadoras de realidad aumentada que combinan inmersión 

digital con manipulación física directa; creando modalidades híbridas que aprovechan ventajas 

específicas de diferentes formatos simultáneamente. 

Consideraciones de accesibilidad para todos los estudiantes 

La accesibilidad en sistemas de gestión del aprendizaje trasciende cumplimiento normativo 

tradicional para constituirse como principio pedagógico fundamental que reconoce la diversidad 

cognitiva, sensorial y física estudiantil como fuente de enriquecimiento educativo más que 

limitación a superar mediante adaptaciones compensatorias. El diseño universal para el 

aprendizaje en contextos digitales permite implementación de adaptaciones tecnológicas que 

benefician no únicamente estudiantes con necesidades específicas documentadas sino toda la 

población estudiantil diversa; creando entornos más flexibles y responsivos a diferencias 

individuales que caracterizan cualquier grupo académico real. 

Las tecnologías digitales integradas en LMS ofrecen capacidades sin precedentes para 

personalización automática de experiencias de aprendizaje, donde sistemas adaptativos pueden 
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ajustar dinámicamente modalidades de presentación de contenidos, ritmos de progresión 

curricular y estrategias de evaluación según perfiles individuales complejos de estudiantes. Sin 

embargo, esta automatización sofisticada requiere comprensión profunda de diversidad humana 

real en procesamiento de información; evitando aproximaciones reduccionistas que clasifiquen 

estudiantes en categorías rígidas incompatibles con la complejidad genuina de diferencias 

cognitivas y estilos de aprendizaje. 

La accesibilidad tecnológica efectiva exige consideración simultánea de múltiples dimensiones 

interseccionales: accesibilidad sensorial para estudiantes con limitaciones visuales o auditivas 

que requieren modalidades alternativas de acceso a información; accesibilidad cognitiva para 

estudiantes con diferencias específicas en procesamiento de información que benefician de 

estructuras organizacionales claras; accesibilidad motriz para estudiantes con limitaciones de 

movilidad que necesitan interfaces adaptables a diferentes modalidades de interacción; y 

accesibilidad socioeconómica para estudiantes con limitaciones de conectividad o dispositivos 

que requieren optimización de recursos tecnológicos. La interseccionalidad compleja de estas 

dimensiones requiere diseños tecnológicos flexibles que puedan adaptarse dinámicamente a 

combinaciones específicas de necesidades estudiantiles. 

2.3 Estrategias pedagógicas para el aprendizaje en línea 

Aprendizaje basado en proyectos y resolución de problemas 

La implementación de metodologías activas en entornos virtuales requiere reconceptualización 

fundamental que aproveche capacidades específicas únicas de los LMS para facilitar 

colaboración distribuida geográficamente, gestión de proyectos complejos multifásicos y 

documentación sistemática de procesos de aprendizaje que permita reflexión metacognitiva 

profunda. Broadbent et al. (2023) documentan que cambios pedagógicos duraderos observados 

post-pandemia se concentran precisamente en adopción sostenida de estrategias colaborativas 

que aprovechan herramientas digitales para construcción distribuida del conocimiento mediante 

redes interpersonales extendidas. 

El aprendizaje basado en proyectos implementado a través de LMS permite escalabilidad 

impensable en contextos presenciales tradicionales, donde estudiantes pueden colaborar 

efectivamente con pares geográficamente distribuidos, acceder a expertise especializado externo 

a través de conexiones digitales profesionales, y documentar sistemáticamente procesos de 
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aprendizaje de manera que facilite reflexión metacognitiva continua y evaluación formativa 

distribuida temporalmente. Chen et al. (2015) demuestran específicamente cómo herramientas 

aparentemente simples como wikis facilitan desarrollo profesional colaborativo mediante 

construcción compartida de conocimiento; evidencia que sugiere que tecnologías relativamente 

básicas pueden generar transformaciones pedagógicas profundas cuando se implementan dentro 

de marcos conceptuales pedagógicamente apropiados. 

La resolución de problemas en entornos digitales adquiere dimensiones específicas relacionadas 

con acceso inmediato a información distribuida, herramientas sofisticadas de modelado y 

simulación, y capacidades de prototipado rápido que permiten iteración eficiente hacia 

soluciones optimizadas. Los LMS pueden funcionar como laboratorios virtuales donde 

estudiantes experimentan sistemáticamente con soluciones alternativas, reciben 

retroalimentación inmediata detallada, e iteran rápidamente hacia soluciones progressivamente 

optimizadas. Sin embargo, esta eficiencia tecnológica debe equilibrarse cuidadosamente con 

ritmos cognitivos apropiados para aprendizaje profundo; evitando aceleración artificial que 

comprometa procesos necesarios de reflexión y consolidación conceptual. 

Gamificación y aprendizaje lúdico 

La incorporación sistemática de elementos lúdicos en experiencias educativas digitales responde 

a comprensión creciente de cómo motivación intrínseca y engagement estudiantil sostenido 

constituyen predictores significativos de logros académicos en entornos virtuales caracterizados 

por múltiples distractores potenciales. Sin embargo, la gamificación efectiva trasciende 

implementación superficial de sistemas de puntos o insignias para abordar principios 

psicológicos fundamentales que sustentan experiencias lúdicas genuinamente significativas: 

autonomía percibida que permite control sobre decisiones de aprendizaje; maestría progresiva 

que proporciona desafíos apropiadamente calibrados; y propósito claro que conecta actividades 

inmediatas con objetivos formativos valorados. 

La mecánica de juegos aplicada apropiadamente a LMS debe alinearse coherentemente con 

objetivos curriculares específicos, evitando trivialización del contenido académico mientras 

aprovecha capacidades motivacionales bien documentadas de sistemas lúdicos diseñados según 

principios psicológicos establecidos. La progresión adaptativa característica de videojuegos 

efectivos puede informar productivamente secuenciación curricular, donde dificultad se ajusta 
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dinámicamente según competencias específicas demostradas por estudiantes individuales. La 

retroalimentación inmediata y específica fundamental en experiencias lúdicas exitosas puede 

mejorar significativamente efectividad de evaluación formativa en contextos académicos 

tradicionales. 

Los entornos digitales permiten implementación de narrativas inmersivas que contextualizan 

aprendizaje dentro de escenarios significativos, donde estudiantes asumen roles específicos que 

requieren aplicación auténtica de conocimientos y habilidades curriculares en situaciones 

simuladas pero realistas. Esta contextualización narrativa puede incrementar sustancialmente 

relevancia percibida del contenido académico; facilitando transferencia de aprendizajes hacia 

aplicaciones reales mediante puentes conceptuales establecidos durante experiencias lúdicas 

significativas. 

Flipped Classroom (aula invertida) y su aplicación en LMS 

La metodología de aula invertida encuentra en los sistemas de gestión del aprendizaje su 

ambiente natural óptimo de implementación, donde contenidos conceptuales pueden distribuirse 

eficientemente mediante recursos multimedia diversificados mientras tiempo sincrónico valioso 

se dedica a aplicación práctica, síntesis colaborativa y construcción social del conocimiento. 

Muñoz Carril et al. (2013) establecen que roles pedagógicos en e-learning requieren redefinición 

fundamental, donde docentes transicionan desde transmisores tradicionales de información hacia 

facilitadores especializados de construcción colaborativa del conocimiento y mentores de 

procesos de aprendizaje autodirigido. 

La inversión pedagógica mediada efectivamente por LMS permite personalización de ritmos de 

aprendizaje imposible en configuraciones tradicionales de aula sincrónica, donde estudiantes 

pueden revisar contenidos conceptuales complejos según necesidades individuales específicas 

antes de participar productivamente en actividades colaborativas sincrónicas que requieren 

comprensión previa sólida. Sin embargo, esta flexibilidad temporal exige diseño cuidadoso de 

actividades preparatorias que garanticen preparación adecuada y homogénea para trabajo 

colaborativo posterior; evitando dispersión cognitiva que comprometa efectividad de encuentros 

sincrónicos posteriormente. 
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Jeong et al. (2022) proporcionan evidencia desde teoría sociocultural sobre cómo desarrollo 

profesional docente se beneficia significativamente de aproximaciones colaborativas que 

aprovechan herramientas digitales para construcción distribuida de expertise pedagógico. Esta 

perspectiva sugiere que aula invertida no constituye simplemente reorganización temporal 

superficial de actividades educativas sino transformación epistemológica profunda que reconoce 

construcción social del conocimiento como proceso central del aprendizaje académico auténtico. 

Tutoría y acompañamiento en entornos virtuales 

El acompañamiento pedagógico efectivo en entornos virtuales requiere reconceptualización 

substancial que trascienda replicación mecánica de modalidades presenciales para aprovechar 

capacidades específicas únicas de mediación tecnológica: comunicación asincrónica que permite 

reflexión profunda antes de responder; documentación automática de interacciones que facilita 

seguimiento longitudinal de progreso; y herramientas analíticas que proporcionan información 

detallada sobre patrones específicos de aprendizaje estudiantil individual. 

Hackett et al. (2024) definen aprendizaje colaborativo online internacional como modalidad 

emergente que ilustra vívidamente cómo mentoring académico puede trascender limitaciones 

geográficas tradicionales para conectar estudiantes con expertise especializado distribuido 

globalmente según áreas de interés específicas. Esta expansión geográfica de redes de apoyo 

académico genera oportunidades sin precedentes para personalización del acompañamiento 

según necesidades específicas, intereses particulares y objetivos formativos individuales de cada 

estudiante. 

La tutoría virtual efectiva exige desarrollo de competencias comunicativas específicas para 

mediación tecnológica, donde ausencia de señales no verbales tradicionales requiere 

compensación mediante estrategias textuales, audiovisuales y multimedia que mantengan 

calidad relacional necesaria para apoyo académico genuinamente significativo. Los sistemas de 

gestión del aprendizaje proporcionan herramientas sofisticadas para seguimiento detallado de 

progreso estudiantil; pero su efectividad depende críticamente de capacidades docentes para 

interpretar datos analíticos e implementar intervenciones pedagógicas apropiadas basadas en 

evidencia específica de desempeño estudiantil. 
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2.4 Fomento de la participación y la motivación 

Estrategias para promover la interacción entre estudiantes 

La construcción de comunidades de aprendizaje virtuales representa uno de los desafíos más 

complejos en implementación efectiva de LMS, donde ausencia de proximidad física tradicional 

requiere estrategias deliberadas y sistemáticas para crear conexiones interpersonales 

significativas que sustenten colaboración académica productiva y sostenida. Brunton et al. 

(2022) desafían concepciones tradicionales sobre participación en foros de discusión al 

demostrar que comportamientos de "lurking" no necesariamente indican desengagement 

académico sino modalidades alternativas de participación que requieren reconocimiento y 

valoración pedagógica apropiada. 

La interacción estudiantil en entornos digitales adopta modalidades diversificadas que 

trascienden dicotomías simplistas entre participación activa visible y pasiva invisible, incluyendo 

construcción colaborativa de conocimiento mediante edición compartida, peer review distribuido 

temporalmente, y creación multimedia cooperativa que aprovecha talentos individuales diversos. 

Balaji y Chakrabarti (2010) proporcionan evidencia empírica desde teoría de riqueza mediática 

sobre cómo diferentes herramientas comunicativas generan patrones distintivos de interacción 

social y académica; donde selección apropiada de tecnologías específicas puede facilitar tipos 

particulares de colaboración académica según objetivos formativos establecidos. 

Las herramientas diversificadas de LMS permiten diseño de experiencias colaborativas que 

aprovechan fortalezas individuales mientras desarrollan competencias interpersonales necesarias 

para trabajo académico y profesional futuro. Sin embargo, la colaboración efectiva requiere 

estructura pedagógica que equilibre delicadamente autonomía individual con responsabilidad 

grupal; proporcionando marcos claros para contribución individual, pero manteniendo 

flexibilidad suficiente para aprovechamiento de talentos diversos y estilos de participación 

complementarios. 

 

 

Técnicas para mantener el compromiso y la motivación en cursos en línea 
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El mantenimiento de engagement estudiantil sostenido en modalidades virtuales exige 

comprensión profunda de factores motivacionales específicos que operan en entornos mediados 

tecnológicamente, donde variables como presencia social percibida, autonomía individual y 

retroalimentación inmediata adquieren importancia crítica para sostenibilidad del esfuerzo 

académico a largo plazo. McBrien et al. (2009) demuestran que espacios virtuales sincrónicos 

pueden facilitar engagement estudiantil significativo cuando se diseñan apropiadamente para 

aprovechar capacidades interactivas específicas de tecnologías digitales contemporáneas. 

Santoveña (2011) establece que procesos comunicativos en entornos virtuales constituyen 

mediadores fundamentales entre capacidades tecnológicas y aprendizaje efectivo; donde calidad 

específica de interacciones determina significativamente niveles de compromiso académico 

estudiantil sostenido. Esta perspectiva sugiere que técnicas motivacionales deben centrarse 

prioritariamente en optimización de comunicación interpersonal más que en características 

tecnológicas específicas de plataformas LMS particulares. 

Wen-Lung Huang et al. (2024) proporcionan evidencia contemporánea sobre cómo patrones 

conductuales específicos en discusiones asincrónicas reflejan niveles diferenciados de 

engagement cognitivo profundo; donde análisis sistemático de participación puede informar 

intervenciones pedagógicas específicas para mantener motivación estudiantil antes que decline 

significativamente. Los sistemas de analytics integrados en LMS modernos permiten monitoreo 

en tiempo real de indicadores múltiples de engagement; facilitando respuestas pedagógicas 

oportunas que previenen desconexión académica antes que se consolide como patrón 

problemático persistente. 

La implementación efectiva de estrategias motivacionales en LMS requiere comprensión 

integrada de cómo tecnología, pedagogía y psicología estudiantil interactúan dinámicamente 

para generar experiencias educativas que trascienden limitaciones inherentes de modalidades 

puramente virtuales, creando comunidades de aprendizaje auténticas que sustentan desarrollo 

académico y profesional significativo. 
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Figura 2. Ecosistema de Estrategias Pedagógicas Digitales 
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Capítulo III.- Implementación y Gestión de un LMS 

La brecha entre la adquisición de tecnología educativa y su aprovechamiento efectivo constituye 

uno de los fenómenos más documentados en la literatura contemporánea sobre digitalización 

universitaria. ¿Acaso la sofisticación funcional de una plataforma garantiza su integración 

exitosa en ecosistemas educativos complejos? La evidencia empírica sugiere que la 

implementación de sistemas de gestión del aprendizaje trasciende consideraciones meramente 

técnicas para constituirse como proceso organizacional multidimensional que requiere 

orquestación estratégica entre variables tecnológicas, pedagógicas y administrativas. 

Las instituciones universitarias enfrentan decisiones críticas que determinan no únicamente la 

funcionalidad operativa de sus sistemas digitales, sino la calidad misma de experiencias 

educativas que pueden ofrecer a sus comunidades académicas. La implementación exitosa 

emerge como resultado de planificación sistemática que reconoce interdependencias complejas 

entre infraestructura tecnológica, capacidades organizacionales y objetivos pedagógicos 

específicos; aproximación que supera visiones tecnocéntricas para abrazar comprensión integral 

de transformación educativa digital. 

3.1 Selección y adopción de un LMS 

Factores a considerar al elegir un LMS 

La selección de plataformas de gestión del aprendizaje debe fundamentarse en análisis 

multidimensional que equilibre necesidades pedagógicas específicas, limitaciones 

presupuestarias y proyecciones de escalabilidad institucional; aproximación que supera 

decisiones basadas exclusivamente en características técnicas superficiales. Al-Nuaimi y Al-

Emran (2021) proporcionan evidencia sistemática sobre la aplicación de modelos de aceptación 

tecnológica en contextos educativos, identificando utilidad percibida, facilidad de uso y factores 

contextuales institucionales como determinantes fundamentales de adopción exitosa. 

Las decisiones de selección frecuentemente priorizan funcionalidades técnicas aparentemente 

sofisticadas sobre capacidades pedagógicas reales que faciliten experiencias de aprendizaje 

significativas. Esta orientación resulta problemática cuando se considera que la efectividad 

educativa de sistemas LMS depende críticamente de su capacidad para sustentar estrategias 

pedagógicas específicas más que de la mera disponibilidad de herramientas tecnológicas 
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avanzadas. Gasaymeh (2017) documenta las preocupaciones principales de facultades 

universitarias respecto a adopción de LMS, revelando que factores organizacionales y 

pedagógicos superan consideraciones técnicas en importancia percibida. 

La evaluación comparativa de plataformas debe incorporar análisis detallado de arquitecturas 

pedagógicas subyacentes, considerando cómo diferentes sistemas facilitan o limitan modalidades 

específicas de enseñanza-aprendizaje. Sanchez, Penarreta y Soria Poma (2024) proporcionan 

análisis comparativo que revela diferencias significativas entre plataformas en capacidades para 

sustentar aprendizaje colaborativo, evaluación formativa y personalización educativa. Estas 

diferencias adquieren relevancia crítica cuando se reconoce que la selección inicial determina 

restricciones pedagógicas a largo plazo que pueden resultar difíciles de modificar 

posteriormente. 

El análisis de factores económicos debe trascender costos de licenciamiento inicial para 

incorporar consideraciones sobre inversión total de propiedad, incluyendo capacitación, 

personalización, mantenimiento y escalabilidad futura. Lavidas, Komis y Achriani (2022) 

demuestran que la intención de uso de LMS por profesores universitarios se ve 

significativamente influenciada por percepciones sobre soporte institucional y facilidad de 

implementación; hallazgo que sugiere la importancia de evaluar capacidades institucionales 

reales para aprovechar sistemas seleccionados más allá de sus características técnicas inherentes. 

La integración de estos factores múltiples requiere sistematización mediante marcos de 

evaluación que faciliten comparación objetiva entre alternativas disponibles. La siguiente matriz 

sintetiza criterios fundamentales identificados en la literatura especializada. 

Tabla 1. Matriz de criterios de selección de LMS para educación superior 

Criterio de Evaluación Peso 

Relativo 

Moodle Canvas Blackboard Teams for 

Education 

Capacidades Pedagógicas 

Aprendizaje colaborativo Alto Excelente Excelente Bueno Excelente 

Evaluación formativa Alto Excelente Excelente Excelente Bueno 

Personalización 

curricular 

Medio Bueno Excelente Bueno Limitado 
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Analítica de aprendizaje Alto Bueno Excelente Excelente Bueno 

Factores Técnicos 

Escalabilidad Alto Excelente Excelente Excelente Excelente 

Interoperabilidad Medio Excelente Bueno Bueno Limitado 

Accesibilidad (WCAG) Alto Bueno Excelente Excelente Bueno 

Compatibilidad móvil Alto Bueno Excelente Bueno Excelente 

Consideraciones Económicas 

Costo inicial Alto Bajo Alto Alto Medio 

TCO (5 años) Alto Medio Alto Alto Medio 

Personalización Medio Bajo Alto Alto Limitado 

Factores Organizacionales 

Facilidad de adopción Alto Medio Alto Medio Excelente 

Soporte técnico Alto Comunidad Comercial Comercial Comercial 

Curva de aprendizaje Alto Media Baja Media Baja 

Nota: Evaluación basada en evidencia de Sanchez et al. (2024) y Al-Nuaimi & Al-Emran (2021). 

Proceso de implementación: planificación, migración de datos, personalización 

La implementación efectiva requiere secuenciación estratégica que reconozca interdependencias 

entre componentes técnicos y variables organizacionales; proceso donde la planificación 

anticipada de resistencias institucionales resulta tan crítica como la configuración técnica de 

sistemas. Los procesos de migración implican transformaciones organizacionales profundas que 

trascienden la mera transferencia de datos para abarcar redefinición de flujos de trabajo 

académicos, redistribución de responsabilidades administrativas y reconceptualización de 

prácticas pedagógicas establecidas. 

Nguyen y Tuamsuk (2022) conceptualizan LMS como componentes de ecosistemas digitales de 

aprendizaje más amplios, perspectiva que reconoce la necesidad de integración coherente con 

sistemas institucionales preexistentes. Esta aproximación sistémica requiere mapeo detallado de 

dependencias tecnológicas, identificación de puntos críticos de interoperabilidad y desarrollo de 
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protocolos específicos para gestión de datos académicos complejos que frecuentemente 

presentan características únicas respecto a información corporativa tradicional. 

La personalización institucional debe equilibrar estandarización técnica con adaptaciones 

específicas según características organizacionales particulares. Mercader y Gairín (2020) 

identifican que el 94% de barreras percibidas por profesores universitarios corresponden a 

factores personales, profesionales e institucionales más que a limitaciones técnicas; evidencia 

que sugiere la importancia crítica de adaptar configuraciones de sistema a culturas académicas 

específicas durante procesos de implementación inicial. 

Sobhani, Jamshidi y Fozouni Ardekani (2025) documentan experiencias específicas de adopción 

en educación superior agrícola, revelando que factores contextuales como familiaridad previa 

con tecnología, disponibilidad de soporte técnico y alineación con objetivos curriculares 

determinan significativamente la velocidad y profundidad de adopción institucional. Estos 

hallazgos subrayan la necesidad de planificación específica que considere características 

disciplinares y culturales particulares de cada institución implementadora. 

Capacitación de docentes y estudiantes en el uso del LMS 

El desarrollo de competencias digitales específicas para aprovechamiento de LMS constituye 

inversión estratégica que determina significativamente el retorno educativo de implementaciones 

tecnológicas; proceso que requiere diferenciación según perfiles competenciales preexistentes y 

objetivos pedagógicos específicos. Punie y Redecker (2017) establecen el marco DigCompEdu 

como referencia conceptual para estructurar programas formativos que trasciendan capacitación 

técnica superficial para abordar integración pedagógica significativa de herramientas digitales. 

Myyry et al. (2022) documentan la aceleración de competencias digitales docentes durante la 

pandemia COVID-19, proporcionando evidencia sobre modalidades de desarrollo competencial 

intensivo que pueden informar diseño de programas formativos institucionalizados. Sus 

hallazgos revelan que contextos de necesidad urgente facilitan adopción acelerada; sin embargo, 

la sostenibilidad de competencias desarrolladas requiere refuerzo sistemático y oportunidades 

continuas de aplicación práctica en contextos pedagógicos reales. 

La heterogeneidad competencial documentada por Inamorato Dos Santos et al. (2023) en 30,407 

académicos latinoamericanos sugiere la necesidad de estrategias formativas diferenciadas que 
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reconozcan niveles de desarrollo previo y proporcionen trayectorias de aprendizaje 

personalizadas. Esta evidencia indica que aproximaciones uniformes de capacitación resultan 

ineficientes cuando se considera la diversidad real de competencias digitales que caracteriza 

poblaciones docentes universitarias contemporáneas. 

Los programas de capacitación deben incorporar componentes de mentoría horizontal que 

aprovechen expertise distributivo disponible en comunidades académicas; estrategia que permite 

escalabilidad formativa mientras construye redes de apoyo técnico-pedagógico sostenibles. La 

evidencia sobre desarrollo profesional colaborativo sugiere que docentes aprenden más 

efectivamente de colegas con experiencia práctica exitosa que de capacitadores externos sin 

familiaridad específica con contextos académicos disciplinares. 

3.2 Administración y mantenimiento del LMS 

Gestión de usuarios, cursos y permisos 

La arquitectura de permisos y gestión de usuarios debe reflejar estructuras organizacionales 

académicas sin comprometer flexibilidad pedagógica; equilibrio que requiere comprensión 

profunda de flujos de trabajo educativos específicos y anticipación de necesidades evolutivas 

institucionales. Las jerarquías académicas presentan especificidades que diferencian 

sustancialmente la gestión educativa de sistemas corporativos tradicionales, particularmente en 

términos de autonomía docente, colaboración interdisciplinaria y acceso estudiantil diferenciado. 

Cerezo et al. (2016) demuestran que patrones específicos de interacción estudiantil con LMS 

predicen significativamente logros académicos posteriores; hallazgo que sugiere la importancia 

de diseñar estructuras de acceso que faciliten comportamientos conducentes al aprendizaje 

efectivo. Esta evidencia implica que decisiones aparentemente técnicas sobre permisos y 

navegación poseen consecuencias pedagógicas directas que deben considerarse durante 

configuración inicial de sistemas. 

La escalabilidad administrativa requiere anticipación de crecimiento institucional y 

diversificación de modalidades educativas que pueden generar demandas imprevistas sobre 

capacidades de gestión. Sanchez et al. (2024) proporcionan análisis comparativo que revela 

diferencias significativas entre plataformas en capacidades de gestión masiva de usuarios; 
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consideración crítica para instituciones que proyectan expansión de matrículas o diversificación 

de programas académicos. 

El balance entre autonomía docente y coherencia institucional constituye tensión fundamental 

que requiere resolución mediante políticas claras que preserven flexibilidad pedagógica mientras 

aseguran cumplimiento de estándares académicos. Esta tensión se intensifica cuando se 

consideran necesidades de informes institucionales, acreditación académica y analítica educativa 

que requieren sistematización de información frecuentemente diversa según preferencias 

individuales de docentes. 

Copia de seguridad y seguridad de datos 

La protección de información académica trasciende consideraciones técnicas tradicionales de 

seguridad para abordar dimensiones éticas específicas de privacidad estudiantil y propiedad 

intelectual docente; responsabilidad institucional que requiere protocolos especializados para 

contextos educativos. Los datos académicos presentan características únicas que incluyen 

información personal estudiantil sensible, contenidos intelectuales propietarios de docentes y 

registros académicos con implicaciones legales específicas que demandan tratamiento 

diferenciado respecto a información corporativa estándar. 

Los marcos de gobernanza de datos educativos deben equilibrar necesidades de analítica 

institucional con principios de privacidad académica; balance complejo que requiere políticas 

claras sobre acceso, uso y retención de información estudiantil. La creciente implementación de 

sistemas de inteligencia artificial para analítica educativa intensifica estas consideraciones éticas 

al introducir capacidades de procesamiento que pueden revelar patrones comportamentales 

estudiantiles con implicaciones potenciales para evaluación académica y decisiones 

institucionales. 

La continuidad académica durante interrupciones técnicas constituye preocupación crítica que 

requiere protocolos específicos para contextos educativos donde temporalidades de ciclos 

académicos limitan flexibilidad para recuperación de sistemas. Los calendarios académicos 

presentan ventanas temporales restringidas que hacen especialmente costosas las interrupciones 

prolongadas; característica que diferencia requisitos de disponibilidad educativa de estándares 

corporativos tradicionales. 
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Las estrategias de backup deben considerar no únicamente integridad técnica de datos sino 

también facilidad de acceso durante emergencias educativas; factor que requiere balance entre 

seguridad robusta y disponibilidad práctica para comunidades académicas con niveles variables 

de competencia técnica. 

Actualizaciones y resolución de problemas técnicos 

El mantenimiento técnico efectivo requiere balance delicado entre innovación tecnológica y 

estabilidad operacional; consideración especialmente crítica en contextos educativos donde 

interrupciones afectan directamente procesos de aprendizaje en desarrollo. Los ciclos 

académicos presentan ventanas limitadas para mantenimiento disruptivo, particularmente 

durante períodos de evaluación final, inscripciones masivas y actividades académicas críticas 

que demandan disponibilidad continua de sistemas. 

La gestión de actualizaciones debe considerar impactos diferenciales sobre usuarios con niveles 

variables de competencia técnica; factor que requiere estrategias de comunicación y capacitación 

específicas para facilitar transiciones sin comprometer efectividad pedagógica. Las 

actualizaciones de interfaz pueden resultar especialmente disruptivas para usuarios que han 

desarrollado flujos de trabajo específicos basados en configuraciones previas. 

La capacidad técnica institucional para resolución de problemas debe evaluarse realísticamente 

considerando recursos humanos disponibles, expertise técnico interno y opciones de soporte 

externo. Muchas instituciones educativas carecen de personal técnico especializado en sistemas 

LMS específicos; limitación que requiere consideración durante selección inicial y planificación 

de mantenimiento a largo plazo. 

La documentación de problemas y soluciones debe estructurarse para facilitar transferencia de 

conocimiento técnico independientemente de cambios de personal; consideración crítica en 

contextos académicos donde rotación de personal técnico puede comprometer continuidad 

operacional. Los sistemas de gestión de incidentes deben adaptarse a temporalidades académicas 

que frecuentemente presentan patrones estacionales de demanda técnica. 

Monitoreo del rendimiento y analíticas del sistema 
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Los sistemas de monitoreo deben integrar métricas técnicas de rendimiento con indicadores 

educativos de efectividad; aproximación que permite optimización simultánea de infraestructura 

tecnológica y resultados de aprendizaje. Chen y Cui (2020) demuestran que el análisis temporal 

de comportamientos estudiantiles permite identificación temprana de estudiantes en riesgo 

académico; capacidad que requiere sistemas de monitoreo que capturen no únicamente métricas 

técnicas sino también patrones de uso educativamente significativos. 

La convergencia entre rendimiento técnico y efectividad educativa requiere desarrollo de 

dashboards integrados que proporcionen información procesable tanto para administradores 

técnicos como para líderes académicos. Larrabee Sønderlund, Hughes y Smith (2019) 

proporcionan revisión sistemática de intervenciones de analítica de aprendizaje, revelando que 

la efectividad de sistemas depende críticamente de capacidad institucional para interpretar datos 

y implementar mejoras basadas en evidencia. 

Los sistemas de alerta temprana deben configurarse para detectar degradación de servicio antes 

que afecte experiencias educativas críticas; capacidad que requiere comprensión profunda de 

patrones de uso académico y identificación de indicadores predictivos de problemas técnicos. La 

predicción de picos de demanda durante períodos académicos específicos permite planificación 

proactiva de recursos técnicos. 

La optimización continua debe basarse en evidencia de uso real más que en métricas técnicas 

abstractas; aproximación que requiere integración de feedback educativo con datos de 

rendimiento técnico. Los ciclos de mejora deben sincronizarse con calendarios académicos para 

minimizar disrupciones durante períodos críticos de actividad educativa. 

3.3 Evaluación de la efectividad del LMS 

Métricas e indicadores de éxito 

La evaluación de efectividad de LMS requiere marcos multidimensionales que trasciendan 

métricas técnicas tradicionales para incorporar indicadores específicos de logro educativo; 

aproximación que reconoce la naturaleza instrumental de tecnología respecto a objetivos 

pedagógicos fundamentales. Los indicadores tradicionales de tecnología de información resultan 

inadecuados para evaluar impacto educativo real cuando se consideran objetivos específicos de 
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facilitación del aprendizaje, mejora de experiencias estudiantiles y optimización de prácticas 

pedagógicas. 

Tabla 2. Marcos integrados de evaluación de efectividad de LMS 

Dimensión Indicadores Específicos Métrica Frecuencia de 

Medición 

Fuente de Datos 

Adopción 

Institucional 

    

Penetración de uso % docentes activos 

mensualmente 

Cuantitativa Mensual Analytics LMS 

Intensidad de uso Horas promedio por 

usuario/semana 

Cuantitativa Semanal Analytics LMS 

Diversidad 

funcional 

Funciones 

utilizadas/disponibles 

Cuantitativa Trimestral Analytics LMS 

Engagement 

Estudiantil 

    

Participación 

activa 

Interacciones/semana por 

estudiante 

Cuantitativa Semanal Analytics LMS 

Completitud de 

actividades 

% tareas completadas a 

tiempo 

Cuantitativa Continua Analytics LMS 

Persistencia en el 

curso 

Tasa de retención por 

período 

Cuantitativa Semestral Registros 

académicos 

Efectividad 

Pedagógica 

    

Logro de objetivos Calificaciones promedio 

por curso 

Cuantitativa Semestral Registros 

académicos 

Desarrollo 

competencial 

Evaluación competencias 

DigCompEdu 

Cuantitativa Anual Autoevaluación 

Innovación 

pedagógica 

Nuevas estrategias 

implementadas 

Cualitativa Semestral Encuestas 

docentes 

Satisfacción 

Usuaria 

    

Satisfacción 

estudiantil 

Escala Likert (1-5) por 

dimensión 

Cuantitativa Semestral Encuestas 
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Satisfacción 

docente 

Escala usabilidad y utilidad Cuantitativa Semestral Encuestas 

Net Promoter 

Score 

Recomendación del 

sistema 

Cuantitativa Anual Encuestas 

Impacto 

Organizacional 

    

Eficiencia 

administrativa 

Tiempo invertido en 

gestión/curso 

Cuantitativa Trimestral Encuestas 

Reducción de 

costos 

Comparación pre/post 

implementación 

Cuantitativa Anual Registros 

financieros 

Capacidad de 

innovación 

Nuevas modalidades 

implementadas 

Cualitativa Anual Análisis 

documental 

Nota: Marco integrado basado en García-Murillo et al. (2020) y Larrabee Sønderlund et al. (2019). 

García-Murillo, Novoa-Hernández y Rodríguez (2020) proporcionan meta-análisis de 

satisfacción tecnológica con Moodle en educación superior, revelando correlaciones 

significativas entre factores de satisfacción estudiantil e indicadores de calidad pedagógica. Esta 

evidencia sugiere que métricas de satisfacción usuaria, cuando se complementan con indicadores 

de logro académico, proporcionan aproximación más comprehensiva a evaluación de efectividad 

que métricas puramente técnicas. 

Los marcos de evaluación deben integrar métricas de adopción institucional, engagement 

estudiantil y logro académico en modelos coherentes que permitan identificación de relaciones 

causales entre variables tecnológicas y educativas. Larrabee Sønderlund et al. (2019) demuestran 

que intervenciones de analítica de aprendizaje muestran efectividad variable según contextos 

específicos de implementación; hallazgo que subraya la importancia de desarrollar métricas 

específicas contextualmente adaptadas. 

La longitudinalidad evaluativa debe reconocer temporalidades específicas de impacto educativo 

que pueden diferir sustancialmente de ciclos de evaluación técnica tradicionales. Los efectos de 

sistemas LMS sobre aprendizaje estudiantil pueden manifestarse durante períodos extendidos 

que requieren seguimiento sistemático más allá de evaluaciones inmediatas post-

implementación. 

Recolección de feedback de usuarios 
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Los mecanismos de retroalimentación deben capturar perspectivas diferenciadas de stakeholders 

educativos reconociendo que estudiantes, docentes y administradores poseen criterios 

evaluativos específicos según sus roles y responsabilidades académicas. La multiplicidad de 

perspectivas enriquece comprensión sobre efectividad real de implementaciones tecnológicas al 

revelar aspectos que pueden resultar invisibles desde aproximaciones unidimensionales. 

Las metodologías de captura deben equilibrar sistematicidad con flexibilidad para acomodar 

diversidad de experiencias usuarias sin comprometer comparabilidad de información 

recolectada. Los instrumentos estandarizados proporcionan consistencia evaluativa; sin 

embargo, pueden omitir aspectos específicos contextualmente relevantes que emergen 

únicamente a través de aproximaciones cualitativas más abiertas. 

El procesamiento de feedback debe integrar perspectivas diversas en marcos coherentes que 

faciliten identificación de patrones consistentes sin perder especificidades importantes. La 

síntesis de información proveniente de fuentes múltiples requiere metodologías específicas que 

preserven riqueza de datos mientras proporcionan claridad para toma de decisiones 

institucionales. 

La accionabilidad del feedback constituye criterio fundamental que debe considerarse durante 

diseño de sistemas de recolección; aproximación que asegura traducción efectiva de información 

recolectada en mejoras específicas de sistemas y prácticas. Los mecanismos de feedback resultan 

contraproducentes cuando generan expectativas de cambio que exceden capacidades 

institucionales reales de implementación. 

Mejora continua y adaptación del LMS 

La optimización de sistemas LMS debe concebirse como proceso adaptativo continuo que 

responde dinámicamente a cambios en necesidades educativas, avances tecnológicos y lecciones 

derivadas de uso real; aproximación que reconoce naturaleza evolutiva tanto de tecnología como 

de práctica pedagógica. Broadbent et al. (2023) documentan cambios duraderos en prácticas 

universitarias post-pandemia, evidencia que sugiere capacidad de instituciones académicas para 

adaptación sistémica cuando enfrentan presiones específicas. 

Los ciclos de mejora deben establecer ritmos sistemáticos de evaluación y optimización que se 

alineen con calendarios académicos sin generar disrupciones innecesarias durante períodos 
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críticos. La planificación evolutiva debe anticipar necesidades futuras basándose en tendencias 

emergentes en educación digital y desarrollos tecnológicos relevantes para contextos específicos 

institucionales. 

Mattar (2018) establece que la transición del constructivismo al conectivismo en tecnología 

educativa requiere marcos teóricos que incorporen mediación tecnológica como elemento 

constitutivo del proceso de construcción del conocimiento. Esta perspectiva sugiere que 

adaptaciones de sistemas LMS deben considerar evoluciones en comprensión pedagógica 

además de mejoras puramente técnicas. 

La anticipación estratégica debe preparar sistemas para necesidades futuras considerando tanto 

desarrollos tecnológicos previsibles como cambios en expectativas educativas de comunidades 

académicas. La planificación a largo plazo resulta especialmente desafiante en contextos de 

cambio tecnológico acelerado; sin embargo, resulta esencial para asegurar inversiones 

sostenibles en infraestructura educativa digital. 

3.4 Desafíos comunes en la implementación de un LMS 

Resistencia al cambio 

La resistencia institucional a adopción de LMS refleja factores organizacionales profundos que 

trascienden reluctancia tecnológica individual; fenómeno que requiere aproximaciones 

sistémicas de gestión del cambio específicamente adaptadas a culturas académicas tradicionales. 

Las instituciones educativas presentan dinámicas de cambio particulares caracterizadas por 

autonomía académica, tradiciones pedagógicas consolidadas y estructuras de gobernanza 

académicas que requieren consideración específica durante procesos de transformación 

tecnológica. 

Mercader y Gairín (2020) identifican que factores personales, profesionales e institucionales 

constituyen la mayoría de barreras percibidas por profesores universitarios; evidencia que 

sugiere que resistencia emerge de configuraciones organizacionales establecidas más que de 

limitaciones tecnológicas específicas. Esta comprensión orienta estrategias de gestión del cambio 

hacia intervenciones organizacionales más que soluciones puramente técnicas. 

Gasaymeh (2017) documenta preocupaciones específicas de facultades respecto a adopción de 

LMS, revelando ansiedad sobre competencia técnica personal, impacto sobre carga de trabajo y 
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efectividad pedagógica de modalidades digitales. Estas preocupaciones requieren abordaje 

directo mediante estrategias que proporcionen soporte técnico adecuado, evidencia sobre 

beneficios pedagógicos y reconocimiento realista de curvas de aprendizaje asociadas con 

adopción tecnológica. 

Las intervenciones estratégicas deben reconocer especificidades de culturas académicas que 

valoran autonomía disciplinar, excelencia intelectual y tradición pedagógica; valores que pueden 

percibirse amenazados por implementaciones tecnológicas mal gestionadas. El desarrollo de 

narrativas institucionales que conecten adopción tecnológica con misiones académicas 

fundamentales resulta crítico para generar compromiso auténtico más que cumplimiento 

superficial. 

Falta de recursos o apoyo técnico 

Las limitaciones de recursos técnicos constituyen restricciones reales que requieren estrategias 

de optimización específicas; desafío que exige creatividad institucional para maximizar 

capacidades disponibles sin comprometer calidad educativa fundamental. Sobhani et al. (2025) 

documentan experiencias de implementación en contextos con recursos limitados, revelando 

estrategias adaptativas que permiten aprovechamiento efectivo de sistemas LMS 

independientemente de limitaciones presupuestarias iniciales. 

Las realidades presupuestarias deben reconocerse como variables de diseño más que obstáculos 

absolutos; aproximación que orienta planificación hacia optimización de recursos disponibles 

mediante priorización estratégica y implementación escalonada. Los modelos escalables 

permiten inicio con configuraciones básicas que pueden expandirse gradualmente según 

disponibilidad de recursos adicionales. 

Soomro et al. (2020) examinan brechas digitales entre facultades de educación superior, 

proporcionando evidencia sobre disparidades en acceso a recursos tecnológicos que afectan 

capacidad institucional para implementación exitosa. Esta evidencia sugiere necesidad de 

políticas específicas que aborden inequidades tecnológicas como prerequisito para adopción 

efectiva. 

Las estrategias de optimización deben considerar aprovechamiento de recursos comunitarios, 

colaboraciones interinstitucionales y modelos de soporte distribuido que permitan compartir 
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costos técnicos entre instituciones con limitaciones similares. La creatividad en gestión de 

recursos puede generar soluciones innovadoras que superen limitaciones presupuestarias 

tradicionales. 

Problemas de conectividad o infraestructura 

Las limitaciones infraestructurales requieren adaptaciones de diseño que mantengan efectividad 

educativa mientras acomodan restricciones técnicas reales; aproximación que reconoce 

diversidad de contextos tecnológicos sin renunciar a estándares de calidad educativa. La 

heterogeneidad infraestructural caracteriza particularmente contextos educativos que atienden 

poblaciones geográficamente dispersas o económicamente diversas. 

Soomro et al. (2020) proporcionan evidencia sobre disparidades tecnológicas que afectan acceso 

equitativo a recursos educativos digitales; hallazgo que sugiere necesidad de estrategias 

inclusivas que aseguren participación efectiva independientemente de limitaciones técnicas 

individuales. Las soluciones deben considerar accesibilidad desde dispositivos diversos y 

capacidades de conectividad variables. 

Broadbent et al. (2023) documentan adaptaciones institucionales desarrolladas durante 

implementaciones forzadas de educación remota, evidencia que revela capacidad de sistemas 

educativos para creatividad tecnológica cuando enfrentan limitaciones infraestructurales. Estas 

experiencias proporcionan modelos aplicables para contextos con restricciones similares. 

Las aproximaciones inclusivas deben incorporar principios de diseño universal que faciliten 

acceso desde configuraciones tecnológicas diversas; estrategia que beneficia no únicamente 

usuarios con limitaciones específicas sino toda la comunidad académica al mejorar usabilidad 

general de sistemas. La flexibilidad tecnológica constituye inversión estratégica que facilita 

adopción amplia independientemente de heterogeneidad técnica institucional. 

 

 

 

Tabla 3. Estrategias de gestión de desafíos comunes en implementación de LMS 
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Desafío Manifestaciones 

Específicas 

Estrategias de 

Intervención 

Evidencia 

de 

Efectividad 

Recursos 

Requeridos 

Resistencia al Cambio 

Ansiedad 

tecnológica 

Evitación de 

herramientas 

digitales 

Mentoría horizontal 

entre pares 

Mercader & 

Gairín 

(2020) 

Tiempo 

docente, 

coordinación 

Sobrecarga 

percibida 

Preocupación por 

tiempo adicional 

Demostración de 

eficiencias 

Gasaymeh 

(2017) 

Estudios de 

tiempo, casos 

Pérdida de 

autonomía 

Temor a 

estandarización 

forzada 

Personalización 

pedagógica 

Myyry et al. 

(2022) 

Flexibilidad 

técnica 

Limitaciones de Recursos 

Presupuesto 

insuficiente 

Imposibilidad de 

licencias premium 

Implementación 

escalonada 

Sobhani et 

al. (2025) 

Planificación 

estratégica 

Personal técnico 

limitado 

Falta de soporte 

especializado 

Capacitación interna 

distribuida 

Soomro et al. 

(2020) 

Programa de 

certificación 

Hardware 

inadecuado 

Equipos obsoletos o 

insuficientes 

Optimización para 

bajo ancho banda 

Broadbent et 

al. (2023) 

Configuración 

adaptativa 

Problemas Infraestructurales 

Conectividad 

variable 

Interrupciones 

frecuentes 

Funcionalidad 

offline/sincronización 

Soomro et al. 

(2020) 

Desarrollo 

técnico 

Heterogeneidad 

dispositivos 

Incompatibilidades 

múltiples 

Diseño responsivo 

universal 

Cabero-

Almenara et 

al. (2021) 

Desarrollo 

UX/UI 

Capacidad 

servidor limitada 

Lentitud durante 

picos 

Distribución de carga 

temporal 

Chen & Cui 

(2020) 

Optimización 

técnica 

Nota: Estrategias compiladas de evidencia empírica en Mercader & Gairín (2020), Sobhani et al. (2025) 

y Broadbent et al. (2023). 

La implementación exitosa de sistemas de gestión del aprendizaje emerge como resultado de 

orquestación compleja entre consideraciones técnicas, organizacionales y pedagógicas; proceso 

que requiere comprensión sistémica de instituciones educativas como ecosistemas adaptativos 

donde tecnología constituye medio instrumental para objetivos educativos fundamentales. La 
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evidencia disponible confirma que efectividad de LMS depende menos de sofisticación técnica 

inherente que de capacidad institucional para integración coherente con culturas académicas, 

procesos organizacionales y objetivos pedagógicos específicos. Esta comprensión orienta 

aproximaciones futuras hacia desarrollo de competencias institucionales integrales que faciliten 

aprovechamiento óptimo de oportunidades tecnológicas emergentes. 
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Capítulo IV.- El futuro del aprendizaje digital: tendencias y desafíos 

La aceleración tecnológica contemporánea plantea interrogantes fundamentales sobre la 

naturaleza misma de la mediación pedagógica en entornos digitales. ¿Constituyen las tecnologías 

emergentes extensiones naturales de principios educativos consolidados, o representan rupturas 

epistemológicas que requieren reconceptualización completa de los procesos formativos 

universitarios? Esta cuestión trasciende consideraciones meramente instrumentales para 

adentrarse en territorios donde convergen filosofía educativa, desarrollo tecnológico y 

transformación social. La respuesta condiciona no únicamente decisiones institucionales sobre 

adopción tecnológica, sino la definición misma de competencias requeridas para navegar 

ecosistemas educativos cada vez más complejos y dinámicos. 

La convergencia entre sistemas de gestión del aprendizaje y tecnologías emergentes genera 

tensiones productivas que obligan a examinar críticamente supuestos tradicionales sobre 

temporalidad, espacialidad y relacionalidad en educación superior. Estas tensiones no 

constituyen obstáculos sino oportunidades para desarrollar comprensiones más sofisticadas sobre 

mediación tecnológico-pedagógica; comprensiones que reconocen simultáneamente el potencial 

transformador de la innovación técnica y la permanencia de principios educativos fundamentales 

que trascienden modas tecnológicas específicas. 

Inteligencia Artificial y Aprendizaje Adaptativo 

La integración de inteligencia artificial en sistemas educativos universitarios representa una 

convergencia conceptual entre capacidades computacionales avanzadas y teorías consolidadas 

sobre individualización del aprendizaje. Esta convergencia encuentra sustento teórico particular 

en la reconceptualización vygotskiana de la Zona de Desarrollo Próximo; donde algoritmos 

inteligentes funcionan como mediadores adaptativos que calibran dinámicamente el nivel de 

andamiaje según competencias demostradas por estudiantes individuales. Cai et al. (2025) 

proporcionan evidencia empírica sobre cómo herramientas de inteligencia artificial amplían 

efectivamente esta zona mediante personalización que trasciende capacidades humanas 

tradicionales de diferenciación pedagógica. 

La sofisticación algorítmica actual permite identificar patrones sutiles en comportamientos de 

aprendizaje que escapan a observación directa docente; patrones que revelan preferencias 
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cognitivas, ritmos de procesamiento y estrategias metacognitivas específicas de cada estudiante. 

Sin embargo, esta capacidad analítica genera paradojas éticas y pedagógicas que requieren 

consideración cuidadosa. La hiperindividualización puede fragmentar experiencias comunitarias 

de construcción del conocimiento; experiencias que constituyen componentes esenciales de la 

formación universitaria integral y que no pueden reducirse a optimización algorítmica sin pérdida 

de dimensiones formativas fundamentales. 

Cómo la IA puede personalizar el aprendizaje en LMS 

Los sistemas adaptativos contemporáneos operan mediante análisis continuo de interacciones 

estudiantiles con contenidos digitales, generando perfiles comportamentales que informan 

decisiones automatizadas sobre secuenciación curricular, selección de recursos y modalidades 

evaluativas. Alotaibi (2024) identifica oportunidades significativas en esta integración IA-LMS 

para educación superior; particularmente en capacidades predictivas que anticipan dificultades 

de aprendizaje antes que se manifiesten en evaluaciones formales. Esta anticipación permite 

intervenciones proactivas que optimizan trayectorias de aprendizaje individual sin esperar 

indicadores de fracaso académico. 

No obstante, la personalización algorítmica enfrenta limitaciones conceptuales inherentes que 

derivan de la naturaleza misma del aprendizaje como proceso social y culturalmente situado. Los 

algoritmos procesan datos comportamentales, pero carecen de acceso a dimensiones 

experienciales, emocionales y contextuales que condicionan significativamente procesos 

cognitivos reales. La efectividad de sistemas adaptativos depende críticamente de la calidad de 

datos de entrenamiento; datos que frecuentemente reflejan sesgos institucionales, culturales y 

socioeconómicos que pueden perpetuar desigualdades educativas bajo apariencia de objetividad 

técnica. 

La calibración apropiada entre personalización individual y cohesión grupal requiere marcos 

conceptuales que reconozcan el aprendizaje como fenómeno simultáneamente personal y social. 

La individualización excesiva puede comprometer oportunidades de aprendizaje colaborativo 

que resultan esenciales para desarrollo de competencias interpersonales y construcción de 

conocimiento distribuido. Los sistemas inteligentes más efectivos logran equilibrar adaptación 

individual con mantenimiento de experiencias compartidas que facilitan formación integral 

universitaria. 
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Tutores inteligentes y sistemas de recomendación 

La implementación de tutores inteligentes en ecosistemas LMS representa un avance cualitativo 

en disponibilidad de apoyo académico personalizado; especialmente relevante para instituciones 

con limitaciones de recursos humanos especializados. Kovari (2025) documenta tendencias 

emergentes en aprendizaje colaborativo asistido por inteligencia artificial, revelando patrones 

universales de mejora en engagement estudiantil que trascienden diferencias culturales y 

lingüísticas. Estos hallazgos sugieren que tutores inteligentes bien diseñados pueden 

democratizar acceso a mentoría académica de calidad, reduciendo brechas educativas asociadas 

con disponibilidad diferencial de apoyo docente. 

Sin embargo, la mediación algorítmica en procesos formativos genera interrogantes profundos 

sobre naturaleza relacional del aprendizaje universitario. La formación superior trasciende 

transmisión de contenidos para incluir desarrollo de pensamiento crítico, construcción de 

identidad profesional y socialización en comunidades disciplinares específicas; procesos que 

requieren interacción humana auténtica y no pueden reducirse a optimización de variables 

comportamentales. Los tutores inteligentes funcionan efectivamente como complementos, pero 

no como sustitutos de mediación pedagógica humana; su valor reside en capacidad de amplificar 

y sistematizar intervenciones docentes más que en reemplazarlas completamente. 

Los sistemas de recomendación inteligentes operan mediante análisis de patrones de éxito 

académico previo para sugerir recursos, actividades y estrategias de estudio personalizadas. Esta 

capacidad resulta especialmente valiosa para estudiantes que enfrentan dificultades específicas 

o que buscan profundización en áreas de interés particular. No obstante, dependencia excesiva 

de recomendaciones algorítmicas puede limitar exploración serendípica y desarrollo de 

autonomía académica que caracterizan aprendizaje universitario maduro. 

Analíticas de aprendizaje predictivas 

Las capacidades predictivas emergentes de sistemas inteligentes integrados en LMS abren 

posibilidades sin precedentes para gestión proactiva de riesgo académico mediante identificación 

temprana de patrones comportamentales asociados con dificultades de aprendizaje. Chen y Cui 

(2020) demuestran que análisis temporal de comportamientos estudiantiles en sistemas de 

gestión permite predicción precisa de rendimiento académico futuro; información que facilita 



 

45 

 

intervenciones preventivas antes que problemas se consoliden en fracaso académico. Cruz et al. 

(2025) extienden estos hallazgos mediante aplicación de analíticas predictivas específicamente 

diseñadas para contextos universitarios, confirmando robustez de modelos predictivos en 

poblaciones estudiantiles diversas. 

La implementación de analíticas predictivas plantea desafíos éticos significativos relacionados 

con determinismo algorítmico y autonomía estudiantil. Las predicciones basadas en datos 

históricos pueden convertirse en profecías autocumplidas que limitan oportunidades de 

crecimiento académico; particularmente problemático cuando algoritmos identifican estudiantes 

como "en riesgo" basándose en características sociodemográficas que correlacionan 

estadísticamente con dificultades académicas, pero no constituyen factores causales directos. La 

utilización responsable de analíticas predictivas requiere balance delicado entre eficiencia 

institucional y respeto por capacidad estudiantil de superar limitaciones históricas mediante 

esfuerzo individual y apoyo apropiado. 

Las métricas utilizadas en sistemas predictivos condicionan fundamentalmente qué aspectos del 

aprendizaje se priorizan institucionalmente. Énfasis excesivo en indicadores cuantitativos puede 

desvirtuar objetivos formativos complejos que no se reducen fácilmente a variables medibles; 

mientras que negligencia de datos comportamentales puede resultar en pérdida de oportunidades 

valiosas para intervención temprana. La sofisticación técnica debe acompañarse de sabiduría 

pedagógica que interprete resultados algorítmicos dentro de marcos conceptuales 

comprehensivos sobre desarrollo estudiantil integral. 

Realidad Virtual (RV) y Realidad Aumentada (RA) en el Aprendizaje 

La inmersión tecnológica mediante realidad virtual y aumentada representa extensión natural de 

principios pedagógicos constructivistas que priorizan experiencia directa como fundamento del 

aprendizaje significativo. Mattar (2018) establece que aprendizaje auténtico requiere 

características específicas: actividad intencional, situación contextualizada, experiencia 

multisensorial y anclaje conceptual; características que tecnologías inmersivas pueden 

proporcionar de manera controlada y repetible. Esta capacidad resulta especialmente valiosa para 

disciplinas que requieren experimentación costosa, peligrosa o impracticable en entornos físicos 

tradicionales. 
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La integración de realidades virtual y aumentada en sistemas de gestión del aprendizaje 

trasciende consideraciones puramente técnicas para abordar limitaciones fundamentales de 

modalidades educativas tradicionales. Byukusenge et al. (2022) proporcionan evidencia 

sistemática sobre efectividad de laboratorios virtuales en enseñanza de biología, demostrando 

que simulaciones bien diseñadas pueden replicar e incluso superar experiencias presenciales en 

términos de comprensión conceptual y retención de aprendizajes. Esta evidencia sugiere que 

valor pedagógico de tecnologías inmersivas reside no en sofisticación técnica per se, sino en 

correspondencia precisa entre capacidades tecnológicas y objetivos formativos específicos. 

Aplicaciones de RV y RA para experiencias inmersivas en LMS 

Las aplicaciones inmersivas efectivas en contextos LMS emergen cuando tecnologías de realidad 

virtual y aumentada responden a necesidades pedagógicas específicas que no pueden satisfacerse 

adecuadamente mediante modalidades tradicionales. Velarde-Camaqui et al. (2024) documentan 

experiencias exitosas de integración de realidad aumentada en educación STEAM, revelando 

que efectividad depende menos de sofisticación tecnológica que de alineación entre capacidades 

inmersivas y objetivos curriculares específicos. Las simulaciones médicas, experimentos 

químicos virtuales y reconstrucciones históricas ilustran aplicaciones donde inmersión 

tecnológica proporciona acceso a experiencias imposibles de replicar en entornos físicos 

convencionales. 

La implementación exitosa de tecnologías inmersivas requiere consideración cuidadosa de 

factores que trascienden capacidades técnicas: disponibilidad de infraestructura, competencias 

docentes para diseño de experiencias inmersivas, y costos de desarrollo y mantenimiento que 

frecuentemente exceden presupuestos institucionales disponibles. Además, efectividad 

pedagógica de experiencias inmersivas correlaciona directamente con calidad de diseño 

instruccional; diseño que debe equilibrar realismo tecnológico con simplicidad de navegación 

para evitar que complejidad técnica interfiera con objetivos formativos fundamentales. 

Las experiencias de realidad virtual resultan especialmente valiosas para simulación de 

procedimientos complejos que requieren práctica repetitiva antes de aplicación en contextos 

reales; procedimientos médicos, operación de maquinaria especializada, y navegación en 

entornos peligrosos constituyen ejemplos donde seguridad y costo justifican inversión en 

simulación inmersiva. La realidad aumentada, por su parte, permite superposición de 
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información digital sobre entornos físicos reales, facilitando aprendizaje contextualizado que 

combina manipulación directa con acceso a datos y análisis que enriquecen experiencia 

formativa sin desconexión del mundo físico. 

Simulaciones y entornos de aprendizaje virtual 

Los entornos virtuales de aprendizaje ofrecen ventajas específicas que incluyen control preciso 

de variables experimentales, repetibilidad ilimitada de experiencias, eliminación de riesgos 

físicos y democratización de acceso a equipamiento especializado costoso. Estas características 

resultan particularmente valiosas para disciplinas científicas y técnicas donde experimentación 

directa presenta limitaciones logísticas, económicas o de seguridad. Sin embargo, simulaciones 

virtuales enfrentan desafíos inherentes relacionados con fidelidad experiencial y transferencia de 

aprendizajes hacia contextos reales de aplicación profesional. 

La efectividad de simulaciones educativas depende críticamente de balance entre realismo 

tecnológico y simplicidad de uso; balance que requiere expertise interdisciplinario en diseño 

instruccional, desarrollo tecnológico y conocimiento disciplinar específico. Simulaciones 

excesivamente complejas pueden generar carga cognitiva extrínseca que interfiere con objetivos 

de aprendizaje; mientras que simplificaciones excesivas pueden comprometer validez ecológica 

necesaria para transferencia efectiva hacia aplicaciones profesionales reales. La calibración 

apropiada requiere iteración continúa basada en evidencia empírica sobre efectividad pedagógica 

real versus efectos novelty que pueden sesgar evaluaciones iniciales. 

Los entornos virtuales colaborativos permiten experiencias de aprendizaje grupal que 

trascienden limitaciones geográficas tradicionales, facilitando colaboración internacional y 

acceso a expertise distribuido globalmente. Estas capacidades resultan especialmente valiosas 

para programas de educación superior que buscan internacionalización curricular y exposición 

estudiantil a perspectivas culturalmente diversas. No obstante, colaboración virtual requiere 

desarrollo de competencias específicas para comunicación y coordinación en entornos digitales; 

competencias que no emergen automáticamente, sino que requieren formación intencional y 

práctica sostenida. 

Blockchain y credenciales digitales 
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La tecnología blockchain representa una innovación disruptiva en verificación y gestión de 

credenciales educativas que responde a limitaciones crecientes de sistemas centralizados de 

certificación académica. La inmutabilidad característica de registros blockchain proporciona 

garantías de autenticidad e integridad que resultan especialmente valiosas en ecosistemas 

educativos globalizados donde verificación transcultural de competencias presenta desafíos 

técnicos y logísticos significativos. Esta capacidad tecnológica trasciende eficiencia 

administrativa para abordar cuestiones fundamentales sobre naturaleza de evidencia válida de 

aprendizaje en contextos digitales distribuidos. 

Verificación de habilidades y certificaciones 

Los sistemas distribuidos de certificación basados en blockchain permiten verificación autónoma 

de credenciales educativas sin dependencia de intermediarios institucionales; capacidad que 

democratiza acceso a verificación profesional y facilita movilidad académica internacional. La 

inmutabilidad de registros, bajo este tipo de esquemas, garantiza que credenciales una vez 

emitidas no pueden ser alteradas retroactivamente; proporcionando nivel de seguridad superior 

a sistemas centralizados vulnerables a falsificación o corrupción de datos. Esta robustez técnica 

resulta especialmente relevante para profesiones reguladas donde verificación precisa de 

competencias constituye requisito legal y ético fundamental. 

No obstante, implementación de sistemas blockchain para credenciales educativas enfrenta 

desafíos técnicos y conceptuales que incluyen escalabilidad, interoperabilidad entre diferentes 

plataformas, y costos energéticos asociados con mantenimiento de redes distribuidas. 

Adicionalmente, rigidez inherente de sistemas inmutables puede complicar reconocimiento de 

aprendizaje informal o experiencial que no se ajusta a formatos estandarizados de certificación; 

limitación que puede perpetuar exclusiones educativas bajo apariencia de objetividad 

tecnológica. 

La verificación blockchain permite granularidad en certificación que trasciende diplomas 

tradicionales para incluir competencias específicas, microcredenciales y evidencia de 

aprendizaje continuo; granularidad que refleja realidades contemporáneas de desarrollo 

profesional que requiere actualización constante más que certificación única. Esta capacidad 

facilita reconocimiento de trayectorias formativas no lineales que combinan educación formal, 



 

49 

 

capacitación profesional, aprendizaje autodidacta y experiencia laboral en configuraciones 

únicas que caracterizan carreras profesionales dinámicas. 

Portafolios de aprendizaje inmutables 

Los portafolios digitales inmutables representan extensión natural de sistemas blockchain hacia 

documentación comprehensiva de trayectorias de aprendizaje que trascienden instituciones 

individuales para capturar diversidad completa de experiencias formativas. Esta capacidad 

facilita reconocimiento de competencias desarrolladas mediante combinación de educación 

formal, capacitación profesional, aprendizaje autodidacta y experiencia laboral; combinación 

que refleja realidades contemporáneas de desarrollo competencial continuo que no se limita a 

contextos académicos tradicionales. 

La continuidad de evidencia de aprendizaje a través de instituciones y modalidades constituye 

ventaja significativa de portafolios inmutables; ventaja que facilita transferencia de créditos, 

reconocimiento de competencias previas y construcción de trayectorias formativas 

personalizadas. Sin embargo, inmutabilidad puede convertirse en limitación cuando impide 

actualización de competencias o corrección de errores en documentación inicial; especialmente 

problemático para competencias que requieren actualización continua debido a cambios 

tecnológicos o disciplinarios acelerados. 

Los portafolios blockchain permiten control estudiantil sobre acceso a información personal y 

competencial, proporcionando alternativa a sistemas centralizados donde instituciones controlan 

unilateralmente datos académicos. Esta autonomía resulta especialmente valiosa para estudiantes 

que buscan movilidad internacional o que desarrollan trayectorias profesionales que no se ajustan 

a categorías institucionales tradicionales. No obstante, autogestión de credenciales requiere 

alfabetización digital avanzada que puede excluir poblaciones con limitaciones técnicas o de 

acceso tecnológico. 

Microaprendizaje y rutas de aprendizaje personalizadas 

La fragmentación del conocimiento en módulos discretos de microaprendizaje responde a 

demandas contemporáneas de flexibilidad temporal y personalización curricular; demandas que 

reflejan realidades laborales de profesionales que requieren actualización competencial continua 

sin interrumpir actividades productivas. Dziubaniuk et al. (2023) proporcionan fundamentación 
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teórica desde perspectiva conectivista, donde aprendizaje se concibe como construcción de redes 

conceptuales distribuidas en lugar de acumulación lineal de contenidos curriculares 

predeterminados. 

Contenidos cortos y específicos para el desarrollo de habilidades 

La efectividad de microcontenidos deriva de principios cognitivos relacionados con limitaciones 

de memoria de trabajo y optimización de curvas de atención que favorecen sesiones breves e 

intensas sobre exposición prolongada a información densa. Esta aproximación resulta 

especialmente apropiada para competencias técnicas específicas que pueden aislarse 

conceptualmente sin pérdida de coherencia disciplinar; competencias como dominio de software 

especializado, aplicación de procedimientos estandarizados, o actualización sobre desarrollos 

técnicos recientes en campos específicos. 

Sin embargo, fragmentación excesiva puede comprometer desarrollo de pensamiento sistemático 

y comprensión integral que caracteriza formación universitaria de calidad. Competencias 

complejas que requieren integración de múltiples dimensiones conceptuales no se adaptan 

naturalmente a formato de microaprendizaje; su desarrollo requiere engagement sostenido con 

problemas multifacéticos que no pueden reducirse a módulos discretos sin pérdida sustancial de 

riqueza y profundidad formativa. 

El diseño efectivo de microcontenidos requiere identificación precisa de unidades conceptuales 

que poseen coherencia interna y utilidad independiente; identificación que demanda expertise 

disciplinar para evitar fragmentación artificial que distorsione comprensión conceptual. Los 

módulos de microaprendizaje funcionan óptimamente cuando se integran en secuencias 

curriculares coherentes que proporcionan estructura conceptual general dentro de la cual 

módulos específicos adquieren significado y relevancia formativos. 

 

Diseño de itinerarios de aprendizaje flexibles 

Los itinerarios personalizados de aprendizaje permiten adaptación de secuencias curriculares 

según necesidades individuales, competencias previas y objetivos profesionales específicos; 

flexibilidad que puede optimizar eficiencia formativa mediante eliminación de redundancias y 
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enfoque en brechas competenciales identificadas through evaluación diagnóstica. Esta 

personalización resulta especialmente valiosa para poblaciones estudiantiles heterogéneas con 

backgrounds académicos y profesionales diversos que caracterizan muchos programas de 

educación superior contemporáneos. 

La implementación de rutas flexibles requiere marcos conceptuales robustos que mantengan 

coherencia curricular mientras permiten variación en secuenciación y énfasis. Ausencia de tales 

marcos puede resultar en fragmentación que comprometa formación integral; fragmentación que 

intercambia comprensión sistemática por aparente eficiencia que puede resultar 

contraproducente para desarrollo profesional a largo plazo. 

Los sistemas de recomendación inteligentes pueden facilitar construcción de itinerarios 

personalizados mediante análisis de trayectorias exitosas previas y correspondencia entre perfiles 

estudiantiles y objetivos formativos específicos. No obstante, dependencia excesiva de 

algoritmos para diseño curricular puede limitar exploración de combinaciones innovadoras que 

no aparecen en datos históricos; limitación que puede perpetuar aproximaciones conservadoras 

a desarrollo competencial cuando innovación disruptiva puede resultar más apropiada para 

preparación profesional futura. 

Desafíos éticos y sociales del aprendizaje digital 

La digitalización acelerada de educación superior genera interrogantes éticas fundamentales que 

trascienden consideraciones meramente técnicas para abordar cuestiones sobre privacidad, 

equidad, y autonomía en contextos formativos crecientemente mediados por algoritmos y 

sistemas automatizados. Ndibalema (2025a) identifica brechas sistemáticas en alfabetización 

digital que perpetúan exclusiones educativas bajo apariencia de democratización tecnológica; 

evidenciando que aparente accesibilidad de aprendizaje digital puede enmascarar nuevas formas 

de desigualdad que requieren análisis cuidadoso e intervenciones dirigidas. 

 

Privacidad y uso de datos en LMS 

La recolección masiva de datos sobre comportamientos estudiantiles en plataformas LMS genera 

oportunidades sin precedentes para comprensión de procesos de aprendizaje, pero también 
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riesgos significativos relacionados con vigilancia académica y comercialización de información 

personal. Las capacidades analíticas permiten seguimiento detallado de interacciones 

estudiantiles, patrones de rendimiento, y métricas de engagement que pueden informar mejoras 

pedagógicas, pero también facilitar monitoreo que comprometa autonomía estudiantil y 

expectativas de privacidad tradicionales en contextos de educación superior. 

Balance apropiado entre utilidad analítica y protección de privacidad requiere políticas claras 

sobre minimización de datos, toma de decisiones algorítmicas transparentes, y control estudiantil 

sobre uso de información personal. Soomro et al. (2020) documentan disparidades sistemáticas 

en acceso tecnológico que complican preocupaciones sobre privacidad; estudiantes con recursos 

limitados pueden verse forzados a aceptar compromisos de privacidad para mantener acceso 

educativo; creando capas adicionales de desigualdad que requieren atención institucional y 

estrategias de apoyo dirigidas. 

La comercialización de datos educativos por proveedores de tecnología plantea interrogantes 

sobre propiedad intelectual y autonomía institucional; particularmente cuando algoritmos 

desarrollados mediante datos institucionales se utilizan posteriormente para ventaja competitiva 

comercial sin compensación o reconocimiento apropiados. Las instituciones educativas deben 

desarrollar capacidades para negociación informada de contratos tecnológicos que protejan 

intereses estudiantiles e institucionales mientras permiten innovación tecnológica beneficial. 

Sesgos algorítmicos en la IA educativa 

El sesgo algorítmico en sistemas de IA educativa refleja desigualdades sistemáticas presentes en 

datos de entrenamiento y procesos de desarrollo; sesgo que se manifiesta en recomendaciones 

discriminatorias, resultados de evaluación sesgados, y perpetuación de estereotipos que limitan 

oportunidades educativas para grupos subrepresentados. Los datos de entrenamiento típicamente 

reflejan patrones históricos que incluyen discriminación; cuando algoritmos aprenden de tales 

datos, reproducen y amplifican desigualdades existentes bajo apariencia de análisis técnico 

objetivo. 

Las estrategias de mitigación requieren auditoría sistemática de outputs algorítmicos, 

diversificación de equipos de desarrollo, y monitoreo continuo de indicadores de sesgo en 

implementaciones reales. Sin embargo, soluciones puramente técnicas resultan insuficientes; 
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abordar sesgo algorítmico requiere compromiso institucional más amplio con equidad que 

incluya principios de diseño inclusivo, participación de stakeholders en procesos de desarrollo, 

y reconocimiento que aparente objetividad tecnológica puede enmascarar decisiones subjetivas 

incorporadas en diseño de sistemas. 

La identificación de sesgo requiere métricas específicas que capturen disparidades en outcomes 

educativos según características demográficas protegidas; métricas que deben aplicarse no 

únicamente durante desarrollo sino durante operación continua de sistemas en contextos reales. 

La corrección de sesgo identificado presenta desafíos técnicos y conceptuales significativos; 

particularmente cuando corrección de una forma de sesgo puede introducir otras formas de 

discriminación o cuando definiciones de equidad entran en conflicto según perspectivas 

diferentes de stakeholders afectados. 

Equidad y acceso universal al aprendizaje digital 

La equidad digital comprende múltiples dimensiones que incluyen acceso a hardware, 

conectividad a internet, desarrollo de habilidades digitales, e infraestructura de apoyo 

institucional; dimensiones que se intersectan complejamente para crear experiencias variadas de 

acceso a aprendizaje digital entre poblaciones estudiantiles diversas. El acceso universal requiere 

reconocimiento que soluciones puramente tecnológicas resultan insuficientes; inclusión digital 

efectiva necesita aproximaciones comprehensivas que aborden barreras socioeconómicas, 

diferencias culturales, y limitaciones de capacidad institucional que pueden excluir estudiantes a 

pesar de la disponibilidad tecnológica. 

Implementación equitativa de tecnologías de aprendizaje digital requiere diseño intencional que 

considere necesidades diversas, opciones de acceso flexibles, y aproximaciones pedagógicas 

culturalmente responsivas que reconozcan diversidad como activo en lugar de una limitación a 

ser acomodada. Las instituciones deben desarrollar sistemas de apoyo que permitan éxito para 

todos los estudiantes independientemente del background tecnológico o circunstancias 

económicas; compromiso que se extiende más allá de la provisión técnica para incluir apoyo 

continuo, desarrollo de habilidades, y creación de entornos de aprendizaje inclusivos que abarque 

la mayor diversidad posible de diversidad de aproximaciones a engagement educativo. 
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Las políticas de acceso deben reconocer que brecha digital no constituye simplemente asunto de 

acceso a dispositivos, sino que incluye alfabetización digital, soporte técnico, y competencias 

para navegación efectiva de entornos de aprendizaje digital complejos. Las intervenciones 

efectivas requieren aproximaciones multinivel que aborden simultáneamente barreras 

individuales, institucionales y sistémicas que pueden impedir participación plena en 

oportunidades de aprendizaje digital. 

Conclusiones y perspectivas a futuro 

El rol del LMS y la alfabetización digital en la construcción de la sociedad del conocimiento 

La convergencia de tecnologías emergentes con sistemas de gestión del aprendizaje representa 

más que innovación tecnológica; constituye un cambio fundamental en cómo conocimiento se 

crea, transmite, y valida en contextos de educación superior. La alfabetización digital trasciende 

habilidades técnicas para convertirse en competencia central que permite participación 

significativa en sociedades del conocimiento crecientemente mediadas por tecnologías digitales 

y sistemas algorítmicos. La construcción de tales sociedades depende críticamente de la 

capacidad de instituciones educativas para integrar innovación tecnológica con sabiduría 

pedagógica que honre tanto posibilidades de eficiencia como valores humanísticos que definen 

educación superior de calidad. 

Los sistemas de gestión del aprendizaje funcionan como infraestructura fundamental que 

sustenta no únicamente entrega de contenidos sino construcción de comunidades de aprendizaje 

que trascienden limitaciones geográficas y temporales tradicionales. Esta capacidad 

infraestructural requiere reconceptualización de alfabetización digital desde conjunto de 

habilidades técnicas hacia marcos comprehensivo de competencias que incluye pensamiento 

crítico sobre tecnología, comprensión de implicaciones éticas de sistemas digitales, y capacidad 

para participación responsable en ecosistemas de conocimiento distribuidos. 

La sociedad del conocimiento emergente requiere ciudadanos que posean no únicamente 

capacidad para consumir información digital sino para evaluar críticamente fuentes, crear 

contenido original, colaborar efectivamente en entornos virtuales, y navegar dilemas éticos que 

emergen de mediación tecnológica creciente en aspectos fundamentales de vida profesional y 

personal. Las instituciones de educación superior poseen responsabilidad particular para 
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formación de tales ciudadanos a través de un plan de estudios que integre el desarrollo 

competencial técnico con formación humanística que proporcione fundamentos éticas y 

conceptuales para uso responsable de tecnologías poderosas. 

Recomendaciones para educadores, instituciones y formuladores de políticas 

Los stakeholders educativos deben reconocer que integración exitosa de tecnologías emergentes 

requiere más que adopción técnica; demanda reconsideración fundamental de aproximaciones 

pedagógicas, políticas institucionales, y frameworks regulatorios que pueden permitir 

innovación responsable mientras protegen valores educativos y bienestar estudiantil. Los 

educadores necesitan desarrollo profesional continuo que combine habilidades técnicas con 

sofisticación pedagógica; las instituciones requieren planificación estratégica que balance 

innovación con equidad; los formuladores de políticas deben desarrollar aproximaciones 

regulatorias que faciliten innovación beneficial mientras previenen consecuencias perjudiciales 

que podrían socavar el acceso educativo o calidad. 

La complejidad inherente a la convergencia entre tecnologías emergentes y competencias 

digitales docentes requiere marcos conceptuales que trasciendan aproximaciones fragmentadas 

para proporcionar modelos integrados de análisis y aplicación. El framework matricial siguiente 

proporciona estructura tridimensional que permite mapear intersecciones específicas entre 

innovaciones tecnológicas, desarrollo competencial y principios pedagógicos universales; 

estructura que facilita tanto análisis teórico como aplicación práctica en contextos institucionales 

diversos 

Tabla 4. Integración Tecnológico-Pedagógica en el Nivel Constructivista (C) 

Competencias

/Tecnologías 

IA RV/RA BC MA 

CP-C Reflexión 

algorítmica sobre 

práctica docente 

Inmersión en 

comunidades virtuales 

profesionales 

Portafolios 

reflexivos 

inmutables 

Desarrollo 

competencial 

modular 

RD-C Curación 

inteligente de 

recursos 

adaptativos 

Creación de entornos 

inmersivos 

contextualizados 

Repositorios 

distribuidos 

verificables 

Bibliotecas de 

microrecursos 

especializados 
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PD-C Scaffolding 

algorítmico 

personalizado 

Experiencias de 

aprendizaje situado 

virtual 

Trazabilidad de 

procesos de 

construcción 

Secuencias de 

construcción 

conceptual 

ER-C Evaluación 

formativa 

adaptativa 

continua 

Assessment inmersivo 

en contextos 

auténticos 

Evidencia 

inmutable de 

construcción 

Evaluación 

granular de 

competencias 

EE-C Autonomía 

algorítmicamente 

mediada 

Agencia en entornos 

virtuales controlados 

Control 

estudiantil sobre 

credenciales 

Rutas de 

aprendizaje 

autodirigidas 

CD-C Metacognición 

sobre procesos 

algorítmicos 

Reflexión sobre 

aprendizaje inmersivo 

Autogestión de 

identidad digital 

Autorregulación 

de 

microaprendizaje

s 

Tabla 5. Integración Tecnológico-Pedagógica en el Nivel Conectivista (Co) 

Competencias/

Tecnologías 

IA RV/RA BC MA 

CP-Co Redes profesionales 

algorítmicamente 

mediadas 

Colaboración 

inmersiva 

transcultural 

Comunidades 

descentralizadas de 

práctica 

Microinteraccione

s profesionales 

RD-Co Ecosistemas de 

recursos 

interconectados 

Espacios 

colaborativos 

inmersivos 

Redes distribuidas 

de conocimiento 

Nodos de 

microcontenido 

conectados 

PD-Co Facilitación de 

redes de 

aprendizaje 

Construcción 

colaborativa en 

espacios 

virtuales 

Pedagogía 

distribuida 

verificable 

Facilitación de 

microconexiones 

ER-Co Evaluación 

distribuida en redes 

Assessment 

colaborativo 

inmersivo 

Validación 

comunitaria de 

competencias 

Feedback 

distribuido 

granular 

EE-Co Empoderamiento a 

través de 

conexiones 

Participación 

inmersiva en 

comunidades 

Autonomía en 

redes 

descentralizadas 

Participación en 

microcomunidade

s 

CD-Co Competencia para 

navegación de 

redes inteligentes 

Literacidad para 

entornos 

colaborativos 

inmersivos 

Ciudadanía digital 

descentralizada 

Competencia para 

conexiones 

modulares 
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Tabla 6. Integración Tecnológico-Pedagógica en el Nivel Zona de Desarrollo Próximo (ZDP) 

Competencias

/Tecnologías 

IA RV/RA BC MA 

CP-ZDP Mediación algorítmica 

de desarrollo 

profesional 

Mentoring 

inmersivo 

adaptativo 

Credenciales 

progresivas 

verificables 

Desarrollo 

competencial 

escalonado 

RD-ZDP Recursos adaptativos 

al nivel competencial 

Entornos 

inmersivos 

calibrados 

Repositorios 

adaptativos al 

desarrollo 

Microrecursos 

zonificados 

PD-ZDP Andamiaje pedagógico 

inteligente 

Mediación 

inmersiva 

personalizada 

Trazabilidad de 

progreso 

pedagógico 

Microandamiaje

s adaptativos 

ER-ZDP Evaluación en zona de 

desarrollo 

Assessment 

inmersivo 

progresivo 

Credenciales de 

desarrollo 

incremental 

Evaluación de 

microprogresos 

EE-ZDP Empoderamiento 

gradual algorítmico 

Autonomía 

inmersiva 

progresiva 

Control gradual 

sobre identidad 

digital 

Autonomía 

modular 

creciente 

CD-ZDP Metacognición sobre 

desarrollo algorítmico 

Reflexión 

inmersiva sobre 

crecimiento 

Autoconciencia de 

desarrollo digital 

Autorregulación 

de 

microdesarrollo 

Donde: 

 Estructura del Framework Tridimensional 

 Eje Horizontal (X): Tecnologías Emergentes 

 IA: Inteligencia Artificial y Aprendizaje Adaptativo 

 RV/RA: Realidad Virtual y Realidad Aumentada 

 BC: Blockchain y Credenciales Digitales 

 MA: Microaprendizaje y Personalización 

 Eje Vertical (Y): Competencias Digitales Universales Expandidas 

 CP: Compromiso Profesional Expandido 

 RD: Recursos Digitales Avanzados 

 PD: Pedagogía Digital Inmersiva 

 ER: Evaluación y Retroalimentación Inteligente 

 EE: Empoderamiento Estudiantil Adaptativo 
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 CD: Competencia Digital Meta-Cognitiva 

 Dimensión Z: Principios Pedagógicos Universales 

 C: Constructivismo (Construcción activa del conocimiento) 

 Co: Conectivismo (Aprendizaje en redes distribuidas) 

 ZDP: Zona de Desarrollo Próximo (Mediación adaptativa) 

Este framework matricial proporciona fundamento conceptual para transición desde adopción 

tecnológica intuitiva hacia integración sistemática basada en correspondencias específicas entre 

capacidades tecnológicas, competencias requeridas y principios pedagógicos validados. Su 

aplicación permite instituciones identificar intersecciones prioritarias según contextos 

específicos, optimizar inversiones formativas, y desarrollar estrategias de implementación que 

maximicen coherencia entre innovación tecnológica y efectividad educativa. 

Para educadores: El desarrollo competencial continuo debe enfocarse en integración 

tecnológico-pedagógica que trascienda capacitación técnica para incluir comprensión profunda 

de cómo tecnologías específicas pueden potenciar objetivos formativos particulares. Los 

educadores deben desarrollar capacidad para evaluación crítica de herramientas tecnológicas, 

diseño de experiencias de aprendizaje que aprovechen capacidades tecnológicas mientras 

mantengan relaciones humanas centrales para desarrollo estudiantil, y navegación de dilemas 

éticos que emergen del uso de tecnologías en contextos educativos. 

Para instituciones: La planificación estratégica debe equilibrar inversión en infraestructura 

tecnológica con desarrollo de capacidades humanas necesarias para utilización efectiva de tal 

infraestructura. Las instituciones deben desarrollar políticas comprehensivas sobre privacidad de 

datos, equidad en acceso tecnológico, y apoyo para diversidad estudiantil en interacción con 

tecnologías de aprendizaje. La inversión en tecnología debe acompañarse de inversión en 

formación docente, soporte técnico, y evaluación continua de efectividad pedagógica real versus 

entusiasmo tecnológico que puede oscurecer valoración rigurosa de resultados educativos. 

Para formuladores de políticas: Los marcos regulatorios deben facilitar innovación 

responsable mientras protegen estudiantes e instituciones de explotación comercial y prácticas 

perjudiciales. Las políticas deben abordar privacidad de datos, equidad en acceso, y estándares 

para calidad educativa en contextos digitales mientras mantienen flexibilidad necesaria para 

innovación continua. El financiamiento público para educación superior debe reconocer costos 
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adicionales asociados con implementación y mantenimiento de tecnologías de aprendizaje, así 

como necesidad de formación continua y soporte técnico que requieren inversión sostenida más 

allá de compra inicial de equipamiento. 

Las direcciones futuras requieren aproximaciones colaborativas que reúnan expertise 

tecnológico, conocimiento pedagógico, y consideraciones éticas en marcos integrados que 

puedan orientar toma de decisiones en contextos educativos complejos. El éxito depende del 

reconocimiento que tecnología sirve propósitos educativos en lugar de reemplazarlos; 

integración efectiva requiere compromiso sostenido para aproximaciones centradas en lo 

humano que aprovechen capacidades tecnológicas para mejorar en lugar de reemplazar 

relaciones educativas fundamentales y procesos que definen experiencias transformadoras de 

educación superior. 

La construcción del futuro del aprendizaje digital depende menos de sofisticación tecnológica 

disponible que de sabiduría colectiva para integración coherente de innovación técnica con 

propósitos educativos humanizantes que reconozcan dignidad estudiantil, promuevan equidad 

social, y preserven valores que han caracterizado educación superior de calidad a través de 

generaciones mientras abrazan posibilidades genuinamente beneficiosas que tecnologías 

emergentes pueden proporcionar para mejoramiento del aprendizaje y desarrollo humanos. 
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Figura 3. Framework Conceptual Matricial para la Integración Tecnológico-Pedagógica en 

Educación Superior 
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Capítulo V.- Explorando los LMS: funcionalidades y aplicaciones 

 

Los sistemas de gestión del aprendizaje han transformado silenciosamente el paisaje educativo 

universitario contemporáneo; sin embargo, la mera presencia de estas plataformas tecnológicas 

no garantiza automáticamente su aprovechamiento pedagógico efectivo. ¿Acaso la sofisticación 

funcional de un LMS determina necesariamente la calidad de las experiencias educativas que 

facilita? Esta interrogante adquiere relevancia crítica cuando consideramos que la efectividad de 

estos sistemas depende fundamentalmente de la intersección entre capacidades tecnológicas 

disponibles y competencias digitales docentes para su aprovechamiento estratégico. 

 La comprensión profunda de las funcionalidades específicas de los LMS trasciende catalogación 

técnica para abordar dimensiones pedagógicas que determinan el éxito o fracaso de 

implementaciones institucionales en contextos educativos diversos. 

5.1 Principales Características de un LMS 

Marco Conceptual 

La conceptualización contemporánea de sistemas de gestión del aprendizaje requiere superación 

de aproximaciones puramente instrumentales que reducen estas plataformas a repositorios 

digitales de contenidos educativos. Los LMS constituyen ecosistemas tecnológico-pedagógicos 

complejos donde múltiples componentes interactúan dinámicamente para facilitar experiencias 

de aprendizaje mediadas digitalmente; arquitecturas que trascienden funcionalidades técnicas 

para convertirse en espacios de construcción social del conocimiento.  

Nguyen y Tuamsuk (2022) establecen que estos sistemas operan como componentes centrales 

de ecosistemas digitales de aprendizaje más amplios, donde la efectividad emerge de la 

coherencia sistémica entre elementos tecnológicos, pedagógicos y organizacionales. Esta 

reconceptualización sistémica implica que las características individuales de un LMS adquieren 

significado únicamente cuando se examina su contribución a la configuración de experiencias 

educativas integrales que respondan a objetivos formativos específicos. 

La gestión de usuarios y roles constituye la arquitectura fundacional que determina patrones de 

interacción y distribución de responsabilidades dentro del ecosistema educativo digital. Sin 
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embargo, la organización jerárquica tradicional de permisos y accesos plantea tensiones 

significativas con principios pedagógicos contemporáneos que priorizan participación estudiantil 

activa y construcción colaborativa del conocimiento. Las configuraciones de roles docentes, 

estudiantiles y administrativos reflejan concepciones implícitas sobre autoridad epistemológica, 

autonomía académica y responsabilidad educativa que requieren examinación crítica para evitar 

perpetuación digital de modelos pedagógicos obsoletos. 

Evidencia Empírica 

Los modelos de aceptación tecnológica aplicados a contextos educativos revelan disparidades 

sistemáticas entre funcionalidades disponibles en plataformas LMS y su apropiación efectiva por 

parte de comunidades académicas. Al-Nuaimi y Al-Emran (2021) demuestran que factores como 

utilidad percibida, facilidad de uso y variables contextuales institucionales median 

significativamente la relación entre capacidades técnicas y adopción real; hallazgo que sugiere 

que características aparentemente secundarias frecuentemente determinan el éxito de 

implementaciones educativas. La evidencia empírica confirma que funcionalidades sofisticadas 

permanecen subutilizadas cuando no se alinean con competencias digitales docentes existentes 

o cuando contradicen prácticas pedagógicas consolidadas institucionalmente. 

Sanchez, Penarreta y Soria Poma (2024) proporcionan análisis comparativo entre plataformas 

principales que revela diferencias substanciales en capacidades para facilitar aprendizaje 

colaborativo, personalización educativa y analíticas de aprendizaje; variaciones que adquieren 

relevancia crítica cuando se considera que la selección inicial de plataforma determina 

limitaciones pedagógicas a largo plazo.  

Los hallazgos indican que Moodle y Canvas demuestran fortalezas diferenciadas en áreas 

específicas, mientras que plataformas como Blackboard priorizan robustez administrativa sobre 

flexibilidad pedagógica; configuración que requiere consideración cuidadosa durante procesos 

de selección institucional. 

Aplicaciones Prácticas 

La creación y gestión de cursos trasciende configuración técnica para abordar diseño de 

experiencias educativas coherentes que aprovechen capacidades específicas de mediación 

digital. Las estructuras organizacionales de contenidos deben equilibrar accesibilidad intuitiva 
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con complejidad curricular apropiada; balance que requiere competencias pedagógicas 

especializadas para traducir objetivos formativos en arquitecturas navegacionales efectivas. La 

secuenciación de materiales, la configuración de actividades y el establecimiento de itinerarios 

de aprendizaje constituyen decisiones pedagógicas fundamentales que determinan calidad de 

experiencias estudiantiles subsecuentes. 

El almacenamiento y organización de contenidos plantean desafíos específicos relacionados con 

gestión de recursos multimedia diversos, mantenimiento de versiones actualizadas y facilitación 

de acceso diferenciado según perfiles estudiantiles. Las herramientas de comunicación 

integradas requieren configuración estratégica que facilite interacciones académicas 

significativas; evitando saturación comunicativa que puede comprometer más que facilitar 

procesos de aprendizaje colaborativo. 

Consideraciones Pedagógicas 

Las analíticas de aprendizaje representan simultáneamente la característica más prometedora y 

más problemática de los LMS contemporáneos; capacidades que ofrecen oportunidades sin 

precedentes para comprensión de procesos educativos mediante análisis de datos 

comportamentales, pero que plantean interrogantes fundamentales sobre privacidad, 

determinismo algorítmico y reduccionismo cuantitativo del aprendizaje. Chen y Cui (2020) 

demuestran que análisis temporal de comportamientos estudiantiles permite predicción temprana 

de rendimiento académico con precisión significativa; evidencia que sugiere potencial 

considerable para intervenciones preventivas y personalización educativa. 

No obstante, la implementación de sistemas analíticos requiere competencias digitales docentes 

específicas para interpretación apropiada de métricas educativas y traducción de datos en 

estrategias pedagógicas efectivas. Cerezo et al. (2016) confirman que patrones de interacción 

estudiantil con LMS predicen logros académicos posteriores; sin embargo, esta capacidad 

predictiva depende críticamente de calidad del diseño instruccional implementado por el 

profesorado, sugiriendo que efectividad tecnológica emerge de la intersección entre herramientas 

disponibles y competencias pedagógicas para su aprovechamiento. 
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5.2 Herramientas para la Interacción y Colaboración 

Marco Conceptual 

La conceptualización de herramientas de interacción y colaboración en entornos LMS requiere 

superación de dicotomías simplistas entre modalidades síncronas y asincrónicas para abordar 

comprensiones más sofisticadas sobre temporalidades del aprendizaje colaborativo. Cada 

herramienta comunicativa configura paisajes relacionales específicos que moldean no 

únicamente qué contenidos se intercambian, sino cómo se construye conocimiento 

colectivamente a través de procesos de negociación, síntesis y elaboración distribuida. Las 

plataformas digitales facilitan modalidades de colaboración que trascienden limitaciones 

geográficas y temporales tradicionales; aunque simultáneamente introducen desafíos específicos 

relacionados con construcción de presencia social, mantenimiento de cohesión grupal y gestión 

de dinámicas participativas en ausencia de proximidad física. 

La distinción tradicional entre comunicación formal e informal se desdibuja en entornos digitales 

donde foros académicos, mensajería instantánea y espacios colaborativos convergen para crear 

ecosistemas comunicativos complejos que requieren competencias específicas para su 

navegación efectiva. Los procesos de construcción social del conocimiento mediados 

tecnológicamente operan según dinámicas diferentes a las que caracterizan interacciones 

presenciales; diferencias que exigen reconceptualización de estrategias pedagógicas para 

facilitación de aprendizaje colaborativo auténtico. 

Evidencia Empírica 

La investigación sobre participación en foros de discusión desafía concepciones tradicionales 

sobre engagement activo versus pasivo en entornos educativos digitales. Brunton et al. (2022) 

revelan que comportamientos clasificados como "lurking" no necesariamente indican 

desvinculación académica; más bien, reflejan modalidades alternativas de participación que 

incluyen lectura reflexiva, síntesis silenciosa y aprendizaje observacional que requieren 

reconocimiento y valoración pedagógica apropiada. Esta evidencia sugiere necesidad de 

redefinir métricas de participación colaborativa para capturar diversidad de formas válidas de 

engagement académico en espacios digitales. 
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Chen et al. (2015) demuestran efectividad de wikis colaborativos para desarrollo profesional 

docente mediante construcción compartida de conocimiento; hallazgo que confirma potencial de 

herramientas de edición colaborativa para facilitar aprendizaje social cuando se implementan 

dentro de marcos pedagógicos apropiados. Los resultados indican que efectividad colaborativa 

depende menos de sofisticación tecnológica que de estructura de actividades y competencias 

facilita-doras para gestión de procesos grupales complejos. 

Wen-Lung Huang et al. (2024) proporcionan análisis detallado de patrones conductuales en 

discusiones asincrónicas, revelando que calidad de construcción de conocimiento correlaciona 

significativamente con tipos específicos de intervenciones pedagógicas que facilitan elaboración 

conceptual progresiva. La evidencia confirma que discusiones online efectivas requieren de 

andamios que oriente participación hacia niveles superiores de procesamiento cognitivo. 

Aplicaciones Prácticas 

Los foros de discusión y debates online requieren diseño pedagógico intencional que trascienda 

replicación digital de dinámicas presenciales para aprovechar capacidades específicas de 

comunicación asincrónica reflexiva. La configuración de temas, el establecimiento de roles 

participativos diferenciados y la facilitación de síntesis colaborativa constituyen competencias 

especializadas que determinan calidad de intercambios académicos resultantes. Las estrategias 

efectivas incluyen formulación de preguntas generativas, provisión de marcos conceptuales 

organizadores y implementación de protocolos de retroalimentación horizontal que fomenten 

construcción colectiva de comprensiones profundas. 

Las herramientas de videoconferencia integradas transforman espacios virtuales en lugares de 

encuentro académico que pueden replicar, y en algunos aspectos superar, dinámicas de aulas 

tradicionales. McBrien, Cheng y Jones (2009) sugieren que efectividad de espacios sincrónicos 

depende fundamentalmente de diseño pedagógico intencional más que de sofisticación 

tecnológica; factor que requiere competencias específicas para gestión de presencia social, 

facilitación de participación equitativa y mantenimiento de engagement sostenido en entornos 

virtuales. 
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Consideraciones Pedagógicas 

Los proyectos colaborativos implementados a través de wikis y plataformas de edición 

compartida representan microcosmos donde se negocian autoridad epistemológica, 

responsabilidad colectiva y procesos de construcción social del conocimiento. Roussinos y 

Jimoyiannis (2011) proporcionan evidencia sobre percepciones estudiantiles que revelan 

tensiones productivas entre autonomía individual y compromiso grupal; dinámicas que requieren 

facilitación pedagógica especializada para optimización de resultados colaborativos. Los 

hallazgos indican que proyectos wiki efectivos combinan estructura suficiente para orientar 

colaboración con flexibilidad necesaria para emergencia de contribuciones genuinamente 

creativas. 

Las actividades de grupo y proyectos colaborativos requieren competencias docentes específicas 

para diseño de tareas auténticas, formación de equipos estratégica y evaluación de procesos 

además de productos colaborativos. La gestión de dinámicas grupales en entornos virtuales 

presenta desafíos únicos relacionados con coordinación temporal, distribución equitativa de 

responsabilidades y resolución de conflictos en ausencia de interacción presencial directa. 

5.3 Evaluación y Retroalimentación en Entornos Virtuales 

Marco Conceptual 

La evaluación en entornos virtuales trasciende digitalización de formatos tradicionales para 

requerir reconceptualización epistemológica sobre naturaleza de evidencia válida de aprendizaje 

y modalidades apropiadas para su documentación. Los sistemas LMS facilitan captura de datos 

de proceso además de productos finales; capacidad que permite transición desde evaluación 

sumativa hacia modalidades formativas continuas que documenten trayectorias de aprendizaje 

más que instantáneas de logro. Esta expansión de posibilidades evaluativas plantea 

simultáneamente oportunidades para autenticidad aumentada y riesgos de superficialización de 

procesos complejos de construcción de conocimiento. 

Las herramientas digitales de evaluación permiten implementación de estrategias adaptativas que 

ajusten nivel de desafío según competencias demostradas; personalización que puede optimizar 

experiencias individuales de aprendizaje cuando se sustenta en comprensión pedagógica 

sofisticada sobre progresión conceptual y diferencias cognitivas. Sin embargo, la automatización 
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evaluativa introduce tensiones entre eficiencia sistémica y profundidad pedagógica que requieren 

resolución mediante competencias docentes especializadas para equilibrio apropiado entre 

escalabilidad y significatividad educativa. 

Evidencia Empírica 

Lopes y Soares (2022) documentan diversidad significativa de herramientas evaluativas 

disponibles en plataformas LMS contemporáneas, incluyendo cuestionarios adaptativos, 

portafolios digitales, evaluación por pares y sistemas de rúbricas automáticas; no obstante, la 

evidencia revela que mera disponibilidad tecnológica no garantiza apropiación pedagógica 

efectiva. La implementación exitosa requiere competencias específicas para diseño de 

instrumentos, calibración de criterios y gestión de procesos evaluativos complejos que 

aprovechen capacidades digitales sin comprometer validez educativa. 

García Riveros et al. (2021) revelan desafíos específicos de evaluación formativa en modalidades 

a distancia, incluyendo dificultades para provisión de retroalimentación oportuna, limitaciones 

para observación de procesos de construcción de conocimiento y complejidades asociadas con 

autenticidad de evidencias en entornos no supervisados. Los hallazgos sugieren que evaluación 

virtual efectiva requiere redesigns pedagógicos fundamentales más que adaptaciones 

superficiales de prácticas tradicionales. 

Rosales Almendra (2020) proporciona análisis comprehensivo de estrategias evaluativas 

específicamente diseñadas para entornos virtuales, confirmando que efectividad depende 

críticamente de alineación entre modalidades de evaluación, objetivos de aprendizaje y 

características de poblaciones estudiantiles específicas. La evidencia indica que evaluaciones 

más efectivas combinan múltiples fuentes de evidencia con énfasis en procesos de metacognición 

y autorregulación del aprendizaje. 

Aplicaciones Prácticas 

Los cuestionarios, tareas y exámenes digitales requieren diseño pedagógico que aproveche 

capacidades específicas de plataformas LMS para crear experiencias evaluativas que trascienden 

replicación de formatos tradicionales. Las funcionalidades de randomización, retroalimentación 

inmediata y adaptación de dificultad permiten implementación de evaluaciones que respondan 

dinámicamente a necesidades individuales; aunque su efectividad depende de competencias 
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docentes para calibración apropiada de parámetros y interpretación pedagógica de resultados 

generados. 

Las herramientas de calificación y rúbricas digitales facilitan sistematización de procesos 

evaluativos y provisión de retroalimentación estructurada; funcionalidades que pueden mejorar 

consistencia y transparencia evaluativa cuando se implementan apropiadamente. Sin embargo, 

la codificación de criterios evaluativos en formatos digitales presenta riesgos de reduccionismo 

que pueden comprometer captura de dimensiones complejas del aprendizaje que requieren juicio 

pedagógico sofisticado. 

Consideraciones Pedagógicas 

La provisión de retroalimentación efectiva y oportuna constituye quizás el aspecto más crítico 

de evaluación virtual exitosa; proceso que requiere competencias específicas para traducción de 

observaciones pedagógicas en comentarios procesables que faciliten progreso estudiantil 

continuo. Sevillano Sinca et al. (2025) confirman que retroalimentación formativa efectiva en 

entornos virtuales debe equilibrar especificidad técnica con sensibilidad relacional; balance que 

requiere competencias comunicativas especializadas para mediación digital de relaciones 

pedagógicas significativas. 

Los sistemas automatizados de retroalimentación ofrecen ventajas de inmediatez y consistencia; 

no obstante, su implementación requiere competencias para diseño de respuestas que mantengan 

dimensiones formativas esenciales sin sacrificar eficiencia operativa. La integración apropiada 

de retroalimentación automática con intervenciones personalizadas constituye competencia 

crítica que determina calidad de experiencias evaluativas en entornos LMS. 

5.4 Integración de Recursos Externos y Herramientas Web 2.0 

Marco Conceptual 

La interoperabilidad entre sistemas LMS y recursos educativos externos configura ecosistemas 

de aprendizaje expandido que trascienden limitaciones de plataformas individuales para crear 

entornos educativos distribuidos de complejidad creciente. Esta integración genera 

oportunidades sin precedentes para personalización educativa y acceso a recursos especializados; 

simultáneamente, introduce desafíos significativos de coherencia pedagógica, gestión de 
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complejidad tecnológica y desarrollo de competencias curatoriales que determinen calidad de 

experiencias educativas resultantes. Los ecosistemas híbridos requieren competencias docentes 

específicas para orquestación de elementos diversos en experiencias formativas coherentes que 

aprovechen fortalezas específicas de diferentes herramientas sin generar fragmentación cognitiva 

contraproducente. 

La conectividad con repositorios de recursos educativos abiertos democratiza acceso a materiales 

especializados que anteriormente permanecían limitados por restricciones geográficas o 

económicas; no obstante, esta abundancia de opciones requiere competencias curatoriales 

sofisticadas para selección, adaptación y secuenciación de recursos según objetivos formativos 

específicos y características de poblaciones estudiantiles particulares. 

Evidencia Empírica 

Menzli et al. (2022) demuestran que adopción de recursos educativos abiertos sigue patrones de 

difusión de innovaciones donde factores sociales y pedagógicos median más significativamente 

que consideraciones puramente técnicas; hallazgo que confirma importancia de competencias 

docentes para evaluación crítica y apropiación contextual de recursos externos. La evidencia 

revela que implementaciones exitosas requieren desarrollo de capacidades institucionales para 

soporte técnico y formación pedagógica continua que faciliten integración efectiva de recursos 

diversos. 

Byukusenge, Nsanganwimana y Tarmo (2022) proporcionan evidencia sistemática sobre 

efectividad de laboratorios virtuales en enseñanza de biología, confirmando que simulaciones 

bien diseñadas pueden alcanzar, e incluso superar, efectividad de experiencias presenciales en 

términos de comprensión conceptual y retención de aprendizajes. Los hallazgos indican que 

efectividad depende críticamente de alineación entre capacidades de simulación y objetivos 

formativos específicos; factor que requiere competencias especializadas para evaluación y 

selección de recursos apropiados. 

Velarde-Camaqui et al. (2024) documentan experiencias innovadoras de integración de realidad 

aumentada en educación STEAM, revelando potencial considerable para mejora de engagement 

estudiantil y facilitación de comprensión de conceptos complejos mediante visualización 

interactiva. La evidencia sugiere que tecnologías emergentes pueden transformar 
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cualitativamente experiencias educativas cuando se implementan dentro de marcos pedagógicos 

apropiados que aprovechen capacidades específicas sin subordinar objetivos formativos a 

innovación tecnológica. 

Aplicaciones Prácticas 

El uso de simuladores y laboratorios virtuales requiere competencias específicas para selección 

de herramientas que se alineen apropiadamente con objetivos curriculares, evaluación de 

fidelidad de representaciones y diseño de actividades que aprovechen capacidades interactivas 

para facilitación de aprendizaje experiencial. Las implementaciones efectivas combinan acceso 

a experiencias imposibles en contextos físicos con mantenimiento de autenticidad pedagógica 

que preserve valor formativo de exploración directa y experimentación guiada. 

La integración de herramientas Web 2.0 facilita construcción colaborativa de conocimiento 

mediante plataformas que permiten creación, edición y compartición de contenidos por parte de 

comunidades académicas distribuidas. Sin embargo, esta democratización de producción de 

conocimiento requiere competencias para facilitación de procesos colaborativos, evaluación 

crítica de fuentes y síntesis de contribuciones diversas en productos coherentes que mantengan 

rigor académico apropiado. 

Consideraciones Pedagógicas 

La curación e integración de recursos externos constituye competencia crítica que trasciende 

alfabetización digital básica para abordar dimensiones pedagógicas complejas de diseño de 

experiencias educativas multimodales. Los docentes deben desarrollar capacidades para 

evaluación de calidad académica, alineación curricular y adaptación contextual de recursos 

producidos para audiencias diferentes; competencias que requieren formación especializada y 

actualización continua para mantenimiento de efectividad en entornos tecnológicos de cambio 

acelerado. 

La gestión de ecosistemas tecnológicos complejos plantea desafíos específicos relacionados con 

mantenimiento de coherencia pedagógica, gestión de carga cognitiva estudiantil y facilitación de 

transiciones fluidas entre herramientas diversas. Las competencias requeridas incluyen 

planificación estratégica de secuencias tecnológicas, anticipación de dificultades técnicas y 
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desarrollo de protocolos de soporte que garanticen continuidad de experiencias educativas 

independientemente de complejidades tecnológicas subyacentes. 

La evidencia convergente de múltiples investigaciones confirma que los sistemas de gestión del 

aprendizaje constituyen herramientas cuyo valor educativo emerge fundamentalmente de la 

intersección entre capacidades tecnológicas disponibles y competencias digitales docentes para 

su apropiación pedagógica estratégica. Las funcionalidades, herramientas de colaboración, 

modalidades evaluativas y capacidades de integración examinadas revelan consistentemente que 

efectividad educativa depende menos de sofisticación tecnológica que de competencias 

pedagógicas especializadas que permitan traducir posibilidades técnicas en experiencias 

formativas significativas. Esta comprensión tiene implicaciones directas para políticas de 

desarrollo profesional docente y estrategias institucionales de implementación tecnológica que 

prioricen formación competencial sobre adopción acrítica de innovaciones digitales. 
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Capítulo VI. - Investigación realizada con los profesores universitarios de la 

Amazonía Peruana 

Introducción 

¿Acaso la consolidación de marcos teóricos sobre competencias digitales docentes y sistemas de 

gestión del aprendizaje garantiza automáticamente su aplicabilidad en contextos educativos 

específicos? Esta interrogante adquiere relevancia crítica cuando examinamos la abundante 

producción académica sobre alfabetización digital docente y efectividad pedagógica en LMS, 

contrastada con la escasez de evidencia empírica que valide estas relaciones teóricas en entornos 

universitarios geográficamente desafiantes.  

Los capítulos precedentes han establecido fundamentos epistemológicos sólidos mediante el 

análisis de teorías del aprendizaje en entornos digitales, la evolución del marco TPACK, las 

teorías de competencia digital docente según DigCompEdu, y las perspectivas sobre adopción 

tecnológica educativa; sin embargo, la transición desde construcciones teóricas hacia evidencia 

empírica verificable constituye el paso fundamental que determina la validez aplicativa de estos 

marcos conceptuales en contextos universitarios reales. 

La Universidad Nacional de la Amazonía Peruana representa un ecosistema educativo singular 

que combina limitaciones infraestructurales específicas con demandas crecientes de 

digitalización académica; configuración que la convierte en un laboratorio natural para examinar 

cómo las competencias digitales docentes se manifiestan efectivamente en la implementación de 

sistemas de gestión del aprendizaje.  

Las características geográficas, las variaciones de conectividad, la diversidad cultural estudiantil 

y la heterogeneidad de recursos tecnológicos disponibles generan condiciones que no han sido 

suficientemente documentadas en la literatura especializada; vacío que limita la capacidad 

institucional para diseñar políticas de desarrollo profesional docente basadas en evidencia 

empírica situada. La investigación sobre competencias digitales docentes ha operado 

predominantemente desde contextos urbanos o internacionales, generando marcos teóricos 

robustos pero carentes de validación en entornos que presentan especificidades contextuales 

únicas como las que caracterizan regiones amazónicas. 
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Este estudio responde a la necesidad institucional y disciplinaria de generar evidencia 

cuantitativa que trascienda aproximaciones intuitivas en la gestión educativa universitaria. La 

adopción del paradigma positivista y el enfoque cuantitativo correlacional-predictivo permite 

establecer relaciones estadísticamente significativas entre variables competenciales y 

indicadores objetivos de efectividad pedagógica virtual; metodología que facilita la traducción 

de hallazgos empíricos en decisiones informadas sobre asignación de recursos formativos y 

diseño de intervenciones de desarrollo profesional docente. 

Los objetivos de investigación planteados buscan no únicamente caracterizar niveles 

competenciales existentes, sino desarrollar modelos predictivos que identifiquen cuáles 

dimensiones específicas del desarrollo digital docente contribuyen significativamente a la 

efectividad en implementación de LMS; información procesable que supera descripciones 

generales para proporcionar orientación específica sobre prioridades formativas institucionales. 

La contribución diferenciadora de esta investigación reside en la construcción del primer modelo 

predictivo específico que cuantifica la relación entre competencias digitales docentes, evaluadas 

mediante el marco DigCompEdu, y efectividad pedagógica en enseñanza virtual, medida a través 

de la Escala de Reyes-Vásquez, en el contexto universitario amazónico peruano.  

Esta innovación metodológica supera limitaciones de estudios previos que han examinado estos 

constructos independientemente o mediante aproximaciones puramente correlacionales; además, 

la validación transcultural de instrumentos desarrollados en contextos europeos para aplicación 

en poblaciones amazónicas específicas aporta evidencia sobre transferibilidad de herramientas 

de evaluación competencial digital, contribuyendo al conocimiento metodológico sobre robustez 

psicométrica de marcos internacionales en contextos geográficamente diversos. 

Las hipótesis de investigación formuladas establecen expectativas específicas sobre relaciones 

entre dimensiones competenciales particulares y efectividad pedagógica virtual, mientras que los 

objetivos de la investigación articulan propósitos que van desde caracterización descriptiva hasta 

modelado predictivo multivariante.  

El marco teórico integra antecedentes empíricos internacionales con fundamentación 

epistemológica que sustenta la elección metodológica adoptada; componente que conecta los 

desarrollos conceptuales de capítulos precedentes con las decisiones investigativas específicas 
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implementadas en este estudio. La sección de antecedentes del estudio proporciona 

contextualización empírica que posiciona esta investigación dentro del corpus académico 

existente, identificando convergencias con hallazgos previos y especificando contribuciones 

únicas que amplían el conocimiento disciplinario disponible. 

El marco metodológico detalla decisiones paradigmáticas, epistemológicas y técnicas que 

garantizan rigor científico en la recolección y análisis de datos; mientras que la presentación de 

resultados organiza hallazgos desde análisis demográfico hasta modelado predictivo 

multivariante, culminando en la discusión de los resultados que triangula evidencia empírica con 

literatura internacional y extrae implicaciones teóricas y prácticas para el campo disciplinario. 

Esta arquitectura investigativa facilita la progresión lógica desde planteamiento del problema 

hasta interpretación de hallazgos; secuencia que permite a revisores académicos evaluar tanto la 

solidez metodológica como la contribución substantiva al conocimiento sobre competencias 

digitales docentes y efectividad en sistemas de gestión del aprendizaje en contextos universitarios 

específicos. Con base a lo anteriormente expuesto en el planteamiento, la pregunta central fue 

definida como: 

¿Cuál es la relación entre las competencias digitales docentes generales y las competencias 

específicas para la enseñanza virtual en profesores universitarios de la Amazonía Peruana? 

1. ¿Cuál es el nivel de competencias digitales generales del profesorado universitario 

amazónico?  

2. ¿Cuál es el nivel de competencias específicas para la enseñanza virtual del profesorado 

universitario?  

3. ¿Existe relación significativa entre las competencias digitales generales y las 

competencias específicas para la enseñanza virtual?  

4. ¿Qué dimensiones de las competencias digitales generales predicen las competencias 

específicas en enseñanza virtual? 

6.1 Objetivos de la Investigación 

Objetivo General: Analizar la relación entre las competencias digitales de los profesores 

universitarios y la efectividad pedagógica en la implementación de LMS de los profesores de la 

Universidad Nacional de la Amazonía Peruana. 
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Objetivos Específicos: 

1. Caracterizar el nivel de competencias digitales de los profesores de la Universidad 

Nacional de la Amazonía Peruana. 

2. Evaluar la efectividad pedagógica en la implementación de LMS de los profesores de la 

Universidad Nacional de la Amazonía Peruana. 

3. Determinar la relación entre las competencias digitales y la efectividad pedagógica en la 

implementación de LMS de los profesores de la Universidad Nacional de la Amazonía 

Peruana. 

4. Proponer un modelo explicativo de la relación entre las competencias digitales y la 

efectividad pedagógica en la implementación de LMS de los profesores de la Universidad 

Nacional de la Amazonía Peruana. 

6.2 Hipótesis de Investigación 

Hipótesis general:  

Existe relación entre las competencias digitales de los profesores universitarios y la efectividad 

pedagógica en la implementación de LMS de los profesores de la Universidad Nacional de la 

Amazonía Peruana. 

Hipótesis Específicas: 

H₁: Existe relación entre el compromiso profesional y la efectividad pedagógica en la 

implementación de LMS de los profesores de la Universidad Nacional de la Amazonía Peruana. 

H₂: Existe relación entre los recursos digitales y la efectividad pedagógica en la implementación 

de LMS de los profesores de la Universidad Nacional de la Amazonía Peruana. 

H₃: Existe relación entre la pedagogía digital y la efectividad pedagógica en la implementación 

de LMS de los profesores de la Universidad Nacional de la Amazonía Peruana. 

H₄: Existe relación entre la evaluación y retroalimentación y la efectividad pedagógica en la 

implementación de LMS de los profesores de la Universidad Nacional de la Amazonía Peruana. 

H5: Existe relación entre el empoderamiento de los estudiantes y la efectividad pedagógica en la 

implementación de LMS de los profesores de la Universidad Nacional de la Amazonía Peruana. 
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H6: Existe relación entre la Facilitación de la competencia digital de los estudiantes y la 

efectividad pedagógica en la implementación de LMS de los profesores de la Universidad 

Nacional de la Amazonía Peruana. 

6.3 Marco teórico 

6.3.1 Antecedentes del estudio 

La convergencia entre sistemas tecnológicos educativos y competencias docentes constituye uno 

de los fenómenos más estudiados en la investigación educativa contemporánea; sin embargo, la 

comprensión de sus mecanismos de interacción permanece fragmentada, especialmente cuando 

se examina desde las particularidades contextuales que caracterizan entornos universitarios con 

limitaciones infraestructurales específicas. La literatura académica ha abordado estos constructos 

de manera predominantemente independiente, generando un corpus teórico robusto, pero 

metodológicamente desarticulado que requiere integración sistemática para comprender la 

complejidad inherente a la adopción tecnológica educativa efectiva. 

Sistemas de Gestión del Aprendizaje en Educación Superior 

Modelos Teóricos de Adopción y Uso de LMS 

Los marcos conceptuales que explican la adopción de Sistemas de Gestión del Aprendizaje han 

transitado desde aproximaciones tecnocéntricas hacia modelos que reconocen la mediación 

pedagógica como variable crítica. Al-Nuaimi y Al-Emran (2021) proporcionan evidencia 

sistemática sobre la aplicación de modelos de aceptación tecnológica en contextos educativos, 

identificando tres factores fundamentales: utilidad percibida, facilidad de uso y factores 

contextuales institucionales. No obstante, estos modelos tradicionales exhiben limitaciones 

significativas cuando se aplican a entornos educativos, dado que priorizan variables tecnológicas 

sobre consideraciones pedagógicas; situación que genera una brecha conceptual entre adopción 

tecnológica y efectividad educativa. 

La investigación de Mella-Norambuena et al. (2024) complementa esta perspectiva mediante un 

análisis sistemático de modelos teóricos específicamente desarrollados para el uso pedagógico 

de LMS en educación superior. Su trabajo revela que los enfoques centrados exclusivamente en 

características tecnológicas resultan insuficientes para predecir efectividad educativa, sugiriendo 

la necesidad de marcos integrados que consideren competencias docentes como mediadoras del 
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proceso de adopción. Esta transición conceptual desde modelos tecnocéntricos hacia 

aproximaciones pedagógico-céntricas señala una maduración disciplinar que reconoce la 

complejidad multifactorial de la implementación tecnológica educativa. 

Efectividad Pedagógica y Analytics de Aprendizaje 

La evidencia empírica sobre efectividad de LMS presenta resultados heterogéneos que revelan 

la importancia de factores mediadores específicos más allá de la mera disponibilidad tecnológica. 

Cerezo et al. (2016) demuestran que los patrones de interacción estudiantil en LMS predicen 

significativamente logros académicos; sin embargo, esta relación está mediada por la calidad del 

diseño instruccional implementado por el profesorado. Sus hallazgos sugieren que la efectividad 

de los sistemas no reside en características técnicas intrínsecas, sino en la capacidad docente para 

estructurar experiencias de aprendizaje pedagógicamente coherentes dentro de estos entornos 

digitales. 

Chen y Cui (2020) extienden esta perspectiva mediante análisis temporal de comportamientos 

estudiantiles, demostrando que el uso de analytics predictivos permite identificar tempranamente 

estudiantes en riesgo académico. Su metodología revela que la efectividad predictiva depende 

críticamente de la calidad de los datos generados por actividades pedagógicas bien estructuradas, 

reforzando la importancia de competencias docentes en diseño instruccional digital. Furqon et 

al. (2023) confirman estos hallazgos al documentar impactos diferenciales según modalidades 

de implementación, evidenciando que los beneficios de LMS se materializan únicamente cuando 

se acompañan de prácticas pedagógicas apropiadas. 

Alfabetización Digital Docente Universitaria 

Marcos Conceptuales y Evidencia Empírica 

La conceptualización de competencias digitales docentes ha experimentado una evolución desde 

enfoques instrumentales hacia marcos comprehensivos que integran dimensiones pedagógicas, 

técnicas y reflexivas. Horváth et al. (2025) proporcionan evidencia de validez del marco 

DigCompEdu como herramienta de autorreflexión competencial, demostrando su aplicabilidad 

transcultural en contextos universitarios diversos. Sus hallazgos revelan que la autoevaluación 

competencial correlaciona moderadamente con indicadores objetivos de desempeño; no 

obstante, identifican limitaciones inherentes a metodologías basadas exclusivamente en 
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autopercepción, sugiriendo la necesidad de complementar estos enfoques con mediciones 

objetivas de efectividad pedagógica. 

El estudio multinacional de Inamorato dos Santos et al. (2023), que incluye 30,407 académicos 

latinoamericanos, proporciona la evidencia empírica más comprehensiva disponible sobre 

competencias digitales universitarias regionales. Sus resultados documentan que 

aproximadamente 70% de profesores universitarios poseen competencias digitales de nivel 

intermedio, con variaciones significativas entre países; los datos específicos de Perú revelan 

patrones consistentes con otros contextos andinos, caracterizados por fortalezas en competencias 

básicas, pero limitaciones en integración pedagógica avanzada. Esta evidencia cuantitativa 

establece referencias empíricas fundamentales para comprender el estado actual de competencias 

digitales docentes en contextos latinoamericanos. 

Saltos-Rivas et al. (2023) contribuyen al conocimiento teórico mediante un mapeo sistemático 

de factores explicativos de competencias digitales docentes, basado en el análisis de 53 estudios 

primarios. Su síntesis metodológica identifica únicamente factores demográficos y de práctica 

docente como variables con nivel confirmatorio de evidencia, señalando la heterogeneidad 

metodológica que caracteriza este campo de investigación. Esta limitación evidencial subraya la 

necesidad de estudios que examinen relaciones causales específicas entre competencias digitales 

y indicadores objetivos de efectividad pedagógica. 

Contexto Latinoamericano y Especificidades Regionales 

La investigación sobre competencias digitales docentes en contextos latinoamericanos revela 

particularidades que requieren aproximaciones metodológicas situadas. López-Bustamante y 

Vargas-D'Uniam (2025) documentan correlaciones significativas entre competencias digitales y 

compromiso académico en estudiantes de posgrado virtual, sugiriendo que el desarrollo 

competencial docente trasciende beneficios individuales para generar impactos sistémicos en 

calidad educativa. Su investigación evidencia que las competencias digitales funcionan como 

mediadoras entre modalidades educativas virtuales y resultados de aprendizaje, proporcionando 

evidencia empírica sobre mecanismos causales específicos. 

El contexto universitario peruano presenta características específicas documentadas por Huerta 

Soto et al. (2022) en su análisis de 187 profesores universitarios durante la transición forzada a 
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modalidades digitales. Sus hallazgos revelan que las competencias desarrolladas fueron 

predominantemente reactivas y adaptativas, resultado de presiones contextuales más que de 

formación sistemática; esta evidencia sugiere limitaciones institucionales en universidades 

públicas peruanas para desarrollar competencias digitales de manera planificada y sostenida. 

Mercader y Gairín (2020) complementan esta perspectiva contextual mediante su identificación 

de barreras para adopción tecnológica, documentando que 94% de obstáculos percibidos por 

profesores universitarios corresponden a factores personales, profesionales e institucionales, 

mientras que únicamente 6% se relacionan con limitaciones técnicas. Esta distribución sugiere 

que las intervenciones efectivas para desarrollo competencial requieren aproximaciones 

sistémicas que aborden múltiples niveles organizacionales simultáneamente. 

Relación entre Competencias Digitales y Efectividad en LMS 

Evidencia de Asociación y Modelos Predictivos 

La investigación sobre relaciones específicas entre competencias digitales docentes y efectividad 

en LMS permanece limitada, pese a la abundante literatura sobre cada constructo 

independientemente. Masry-Herzallah (2025) proporciona evidencia correlacional robusta al 

documentar que competencias TPACK predicen efectividad docente online con correlaciones 

superiores a r > .60; estos hallazgos sugieren que la integración de conocimiento tecnológico, 

pedagógico y disciplinar constituye un predictor significativo de desempeño educativo digital. 

Sin embargo, su investigación se desarrolló durante condiciones excepcionales de crisis sanitaria, 

limitando la generalización de resultados a contextos de implementación planificada. 

La ausencia de estudios que examinen específicamente la relación entre marcos competenciales 

validados como DigCompEdu e indicadores objetivos de calidad pedagógica en LMS constituye 

un vacío metodológico significativo. La literatura disponible se caracteriza por predominio de 

metodologías basadas en autopercepción competencial, careciendo de evidencia sobre 

correlaciones entre competencias digitales y mediciones objetivas de efectividad pedagógica 

mediante instrumentos estandarizados de evaluación de calidad instruccional. 
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Factores Mediadores y Contextuales 

La efectividad de la relación entre competencias digitales y uso de LMS está mediada por 

variables contextuales cuya influencia permanece insuficientemente explorada. Los factores 

institucionales, incluyendo políticas de apoyo tecnológico, disponibilidad de formación continua 

y calidad de infraestructura, moderan la traducción de competencias individuales en prácticas 

pedagógicas efectivas. Las variaciones disciplinares constituyen otra dimensión mediadora 

relevante, dado que diferentes áreas de conocimiento requieren adaptaciones específicas de 

competencias digitales generales. 

Las limitaciones geográficas y de conectividad, particularmente relevantes en contextos 

amazónicos, representan factores contextuales que pueden moderar significativamente la 

efectividad de competencias digitales docentes. La ausencia de investigación empírica que 

examine estas interacciones en contextos universitarios con características geográficas 

específicas limita la comprensión de mecanismos causales situados y la capacidad para diseñar 

intervenciones contextualmente apropiadas. 

En síntesis, la literatura revisada evidencia convergencia respecto a la importancia de 

competencias digitales docentes para efectividad educativa; no obstante, persisten vacíos críticos 

en la comprensión de relaciones específicas entre estos constructos en contextos LMS, 

particularmente en entornos universitarios con características geográficas y tecnológicas 

específicas como las que caracterizan regiones amazónicas. Esta carencia de evidencia empírica 

situada justifica la necesidad de investigación que examine sistemáticamente estas relaciones 

mediante metodologías que integren marcos competenciales validados con indicadores objetivos 

de calidad pedagógica. 

6.3.2 Fundamentación Epistemológica 

La investigación sobre la relación entre competencias digitales docentes y efectividad 

pedagógica en sistemas tecnológicos educativos requiere una clarificación epistemológica que 

trascienda las dicotomías tradicionales entre enfoques positivistas y constructivistas. ¿Acaso la 

medición cuantitativa de competencias digitales es incompatible con la comprensión de la 

construcción social del conocimiento en entornos virtuales? Esta interrogante adquiere 

relevancia crítica cuando examinamos cómo los docentes universitarios construyen su experticia 

tecnológico-pedagógica en contextos específicos como el amazónico peruano. 
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El paradigma post-positivista emerge como el marco epistemológico más apropiado para abordar 

esta investigación, reconociendo simultaneamente la objetividad de las mediciones 

competenciales y la naturaleza socialmente construida del aprendizaje digital. Mattar (2018) 

establece que la transición del constructivismo al conectivismo en tecnología educativa no 

implica una ruptura epistemológica, sino una expansión de perspectivas que incorpora la 

mediación tecnológica como elemento constitutivo del proceso de construcción del 

conocimiento. Esta evolución teórica permite adoptar metodologías cuantitativas-correlacionales 

sin renunciar a la comprensión de los mecanismos socioculturales que subyacen al desarrollo 

competencial. 

La validación empírica de este posicionamiento epistemológico encuentra sustento en la 

investigación de Alismaiel et al. (2022), quienes demuestran la aplicabilidad de la teoría 

constructivista en contextos digitales mediante metodologías cuantitativas rigurosas. Su estudio 

evidencia que las competencias digitales, aunque medibles objetivamente, se desarrollan a través 

de procesos de construcción social del conocimiento mediados por tecnología; hallazgo que 

justifica metodológicamente la adopción de instrumentos estandarizados como DigCompEdu 

para evaluar constructos inherentemente complejos y multidimensionales. 

Reyero Sáez (2019) complementa esta fundamentación al establecer que la educación 

constructivista en la era digital requiere marcos epistemológicos híbridos que reconozcan tanto 

la validez de mediciones objetivas como la importancia de procesos subjetivos de construcción 

del conocimiento. Esta perspectiva epistemológica híbrida permite superar la falsa dicotomía 

entre rigor metodológico y sensibilidad contextual, proporcionando las bases teóricas necesarias 

para examinar relaciones causales entre competencias digitales y efectividad pedagógica sin 

reducir la complejidad inherente a estos fenómenos educativos. 

6.3.3 Teorías del Aprendizaje en Entornos Digitales 

Constructivismo Digital y Mediación Tecnológica 

Los fundamentos constructivistas aplicados a entornos digitales requieren una 

reconceptualización que reconozca las especificidades de la mediación tecnológica en el proceso 

de construcción del conocimiento. Mattar (2018) identifica cinco características fundamentales 

del aprendizaje digital efectivo: actividad, situación, autenticidad, experiencia y anclaje; 

elementos que trascienden la mera transposición de principios constructivistas tradicionales 
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hacia contextos tecnológicos. Estas características implican que los Sistemas de Gestión del 

Aprendizaje no funcionan simplemente como repositorios de contenido, sino como ecosistemas 

de mediación cognitiva que requieren competencias docentes específicas para su 

aprovechamiento pedagógico. 

La teoría vygotskiana de mediación encuentra nueva relevancia en contextos digitales, tal como 

demuestra Fadeev (2019) al examinar cómo las herramientas tecnológicas funcionan como 

instrumentos de mediación cognitiva que transforman cualitativamente los procesos de 

enseñanza y aprendizaje. Esta perspectiva teórica sugiere que las competencias digitales docentes 

no constituyen simplemente habilidades técnicas adicionales, sino capacidades fundamentales 

para la mediación pedagógica contemporánea; capacidades que determinan la calidad de la 

experiencia educativa en entornos virtuales. 

La aplicación de teoría sociocultural en formación docente universitaria, validada por Jeong et 

al. (2022), establece que el desarrollo competencial digital ocurre a través de procesos de 

participación en comunidades de práctica mediadas tecnológicamente. Esta evidencia sustenta la 

importancia de examinar no únicamente competencias individuales, sino también factores 

institucionales y contextuales que facilitan o limitan el desarrollo de expertise tecnológico-

pedagógico en profesores universitarios. 

Conectivismo y Redes de Aprendizaje Digital 

El conectivismo emerge como teoría complementaria al constructivismo para explicar 

fenómenos específicos del aprendizaje en redes digitales. Dziubaniuk et al. (2023) demuestran 

empíricamente la aplicabilidad del conectivismo en educación superior digital, identificando que 

la efectividad pedagógica en entornos virtuales depende significativamente de la capacidad 

docente para facilitar conexiones entre estudiantes, contenidos y recursos; una competencia que 

trasciende habilidades técnicas tradicionales para incorporar dimensiones pedagógicas 

específicas de la gestión de redes de aprendizaje. 

Esta teoría resulta particularmente relevante para comprender cómo los LMS funcionan como 

plataformas de conectividad educativa que requieren competencias docentes específicas para su 

optimización pedagógica. La investigación de Cai et al. (2025) extiende estos principios al 

examinar cómo herramientas de inteligencia artificial amplían la Zona de Desarrollo Próximo en 
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entornos digitales, sugiriendo que las competencias digitales docentes deben incluir capacidades 

para gestionar sistemas tecnológicos cada vez más sofisticados y adaptativos. 

6.3.4  Marco TPACK y su Evolución 

Integración de Conocimiento Tecnológico, Pedagógico y Disciplinar 

El marco TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge) constituye la base teórica 

más robusta disponible para comprender la intersección entre competencias digitales docentes y 

efectividad pedagógica. Masry-Herzallah (2025) proporciona evidencia correlacional robusta 

que demuestra que las competencias TPACK predicen efectividad docente online con 

correlaciones superiores a r > .60; hallazgo que establece precedente empírico directo para 

examinar relaciones causales entre competencias digitales y calidad pedagógica en LMS. 

Sin embargo, la aplicación del marco TPACK enfrenta limitaciones conceptuales cuando se 

examina desde contextos específicos como el universitario amazónico. Las condiciones de 

conectividad limitada, recursos tecnológicos heterogéneos y diversidad cultural estudiantil 

requieren adaptaciones del modelo que reconozcan factores contextuales específicos; 

adaptaciones que aún no han sido suficientemente exploradas en la literatura especializada. 

Operacionalización a través del Marco DigCompEdu 

La integración entre TPACK y DigCompEdu representa una innovación teórica significativa que 

permite operacionalizar competencias tecnológico-pedagógicas mediante instrumentos 

estandarizados y validados. Cabero-Almenara et al. (2021) demuestran que DigCompEdu 

operacionaliza efectivamente los constructos TPACK en contextos universitarios, 

proporcionando un puente metodológico entre teoría y medición empírica que supera 

limitaciones de aproximaciones basadas exclusivamente en autopercepción competencial. 

La validación transcultural de esta integración, documentada por Cabero-Almenara et al. (2023) 

en contextos latinoamericanos, establece la relevancia directa de este marco teórico integrado 

para el contexto amazónico peruano. Sus hallazgos confirman que las dimensiones 

competenciales identificadas por DigCompEdu mantienen validez predictiva en contextos 

educativos regionales, aunque con variaciones específicas que requieren consideración 

metodológica. 
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Horváth et al. (2025) complementan esta evidencia al establecer las propiedades psicométricas 

de DigCompEdu como herramienta de autorreflexión competencial, validando 

metodológicamente su uso en investigación cuantitativa sobre competencias digitales docentes. 

Esta validación resulta crítica para justificar la adopción de metodologías de autoevaluación en 

investigación sobre efectividad pedagógica tecnológica. 

6.3.5 Teorías de Competencia Digital Docente 

Evolución Conceptual y Marcos de Referencia 

La conceptualización de competencias digitales docentes ha experimentado una evolución 

significativa desde enfoques instrumentales hacia marcos comprehensivos que integran 

dimensiones técnicas, pedagógicas y reflexivas. Punie y Redecker (2017) establecen la base 

conceptual de DigCompEdu al identificar seis áreas competenciales fundamentales: compromiso 

profesional, recursos digitales, enseñanza y aprendizaje, evaluación, empoderamiento del 

estudiante, y facilitación de la competencia digital estudiantil; áreas que trascienden habilidades 

técnicas para incorporar capacidades pedagógicas específicas requeridas en entornos digitales. 

Esta evolución conceptual refleja el reconocimiento disciplinar de que las competencias digitales 

no constituyen simplemente complementos tecnológicos a la expertise pedagógica tradicional, 

sino capacidades fundamentales que redefinen la práctica docente contemporánea. Audrin y 

Audrin (2022) clarifican esta distinción al diferenciar entre alfabetización digital, competencia 

digital y literacidad digital; terminologías que frecuentemente se utilizan de manera 

intercambiable pero que poseen implicaciones teóricas y metodológicas específicas. 

Evidencia Empírica y Distribución Competencial 

La investigación empírica más comprehensiva disponible sobre competencias digitales 

universitarias, desarrollada por Inamorato Dos Santos et al. (2023) con 30,407 académicos 

latinoamericanos, establece que aproximadamente 70% de profesores universitarios poseen 

competencias digitales de nivel intermedio; hallazgo que proporciona referencias empíricas 

fundamentales para interpretar resultados de investigación en contextos regionales similares al 

amazónico peruano. 

Estas distribuciones competenciales revelan patrones consistentes caracterizados por fortalezas 

en competencias básicas pero limitaciones significativas en integración pedagógica avanzada. 
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Saltos-Rivas et al. (2023) complementan esta evidencia mediante un mapeo sistemático de 

factores explicativos, identificando únicamente variables demográficas y de práctica docente 

como factores con nivel confirmatorio de evidencia; hallazgo que subraya la heterogeneidad 

metodológica que caracteriza este campo de investigación y justifica estudios que examinen 

relaciones causales específicas. 

El meta-análisis de Liesa-Orus et al. (2023) proporciona tamaños de efecto específicos para 

competencias digitales universitarias, reportando un efecto moderado negativo (r = −0.21) en 

autopercepción competencial; evidencia que sugiere que los docentes reconocen sus limitaciones 

pero carecen de oportunidades formativas necesarias para superarlas, situación que intensifica la 

relevancia de investigación sobre factores que predicen efectividad pedagógica digital. 

6.3.6 Teorías de Sistemas de Gestión del Aprendizaje 

Modelos Teóricos de Efectividad Pedagógica 

Los marcos conceptuales que explican la efectividad de Sistemas de Gestión del Aprendizaje 

han evolucionado desde aproximaciones tecnocéntricas hacia modelos que reconocen la 

mediación pedagógica como variable crítica. Mella-Norambuena et al. (2024) proporcionan 

evidencia sistemática sobre la necesidad de marcos teóricos integrados que superen limitaciones 

de enfoques centrados exclusivamente en características tecnológicas; marcos que reconozcan 

que la efectividad de LMS depende fundamentalmente de competencias docentes para 

estructurar experiencias pedagógicas coherentes dentro de estos entornos digitales. 

Esta transición teórica encuentra validación empírica en la investigación de Cerezo et al. (2016), 

quienes demuestran que patrones de interacción estudiantil en LMS predicen significativamente 

logros académicos, pero únicamente cuando están mediados por calidad del diseño instruccional 

implementado por el profesorado. Este hallazgo establece que la efectividad tecnológica no 

reside en características técnicas intrínsecas, sino en capacidades pedagógicas específicas 

requeridas para optimizar estas herramientas educativamente. 

Analytics de Aprendizaje y Predicción de Efectividad 

El desarrollo de analytics de aprendizaje representa una evolución metodológica significativa 

que permite examinar efectividad pedagógica mediante indicadores objetivos de interacción y 

logro académico. Chen y Cui (2020) demuestran que el análisis temporal de comportamientos 
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estudiantiles permite identificar tempranamente estudiantes en riesgo académico; sin embargo, 

la efectividad predictiva de estos modelos depende críticamente de la calidad de datos generados 

por actividades pedagógicas bien estructuradas, reforzando la importancia de competencias 

docentes en diseño instruccional digital. 

García-Murillo et al. (2020) complementan esta perspectiva mediante meta-análisis de 

satisfacción tecnológica con Moodle, confirmando que factores de satisfacción estudiantil 

correlacionan positivamente con indicadores de calidad pedagógica; evidencia que sustenta la 

validez de marcos como OSCQR para evaluar efectividad instruccional en LMS. Nguyen y 

Tuamsuk (2022) extienden esta conceptualización al examinar LMS como componentes de 

ecosistemas digitales de aprendizaje más amplios, perspectiva que reconoce la complejidad 

sistémica de la implementación tecnológica educativa efectiva. 

6.3.7 Teorías de Adopción y Efectividad Tecnológica Educativa 

Modelos de Aceptación Tecnológica en Contextos Educativos 

Los modelos de aceptación tecnológica aplicados a contextos educativos revelan especificidades 

que diferencian la adopción educativa de implementaciones tecnológicas en otros sectores. Al-

Nuaimi y Al-Emran (2021) proporcionan evidencia sistemática sobre la aplicación de modelos 

TAM (Technology Acceptance Model) en LMS educativos, identificando tres factores 

fundamentales: utilidad percibida, facilidad de uso y factores contextuales institucionales; 

factores que adquieren configuraciones específicas en entornos educativos caracterizados por 

objetivos pedagógicos más que operacionales. 

La integración de modelos UTAUT (Unified Theory of Acceptance and Use of Technology) con 

TAM, demostrada por Buabeng-Andoh y Baah (2020), evidencia superioridad predictiva de 

marcos integrados sobre modelos individuales en contextos de formación docente. Esta 

evidencia sugiere que la adopción tecnológica educativa exitosa requiere consideración 

simultánea de factores individuales, sociales y organizacionales; complejidad que justifica 

aproximaciones metodológicas multidimensionales para examinar relaciones entre competencias 

digitales y efectividad pedagógica. 

Factores Mediadores y Barreras Institucionales 
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La investigación sobre factores que median la relación entre competencias digitales y adopción 

tecnológica revela la importancia crítica de variables contextuales e institucionales. Mercader y 

Gairín (2020) identifican que 94% de barreras percibidas por profesores universitarios 

corresponden a factores personales, profesionales e institucionales, mientras únicamente 6% se 

relacionan con limitaciones técnicas; distribución que justifica enfoques de investigación 

centrados en desarrollo competencial más que en mejoras tecnológicas. 

Lavidas et al. (2022) examinan específicamente intención de uso de LMS por profesores 

universitarios, documentando que factores competenciales predicen significativamente intención 

comportamental; evidencia directamente aplicable a contextos como el de la Universidad 

Nacional de la Amazonía Peruana. Raza et al. (2021) complementan esta perspectiva al 

documentar adaptaciones exitosas de modelos UTAUT durante condiciones excepcionales, 

estableciendo precedente metodológico para examinar adopción tecnológica en contextos con 

limitaciones específicas como las que caracterizan entornos amazónicos. 

La evidencia convergente de estos estudios establece que la efectividad de implementaciones 

tecnológicas educativas depende fundamentalmente de factores humanos y competenciales más 

que de características técnicas específicas; conclusión que justifica teóricamente el enfoque de 

esta investigación en examinar relaciones entre competencias digitales docentes y efectividad 

pedagógica en LMS como contribución al conocimiento sobre optimización de tecnologías 

educativas en contextos universitarios específicos. 

6.4 Marco metodológico 

6.4.1 Paradigma y Enfoque de la Investigación 

Paradigma Epistemológico 

La investigación sobre competencias digitales docentes requiere un posicionamiento 

epistemológico que reconozca tanto la objetividad de los fenómenos educativos como la 

complejidad contextual que los caracteriza. El paradigma positivista emerge como el marco más 

apropiado para este estudio; permite el uso de instrumentos estandarizados para medir 

competencias digitales y efectividad pedagógica, mientras reconoce que estos constructos están 

mediados por factores socioculturales específicos del contexto amazónico. 

Enfoque de la Investigación 
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La selección del enfoque cuantitativo responde a la necesidad institucional de generar evidencia 

empírica robusta que sustente decisiones sobre políticas de desarrollo docente y gestión 

tecnológica educativa. Este enfoque permite cuantificar las competencias digitales docentes 

mediante instrumentos validados internacionalmente; establecer correlaciones estadísticamente 

significativas entre variables; y desarrollar modelos predictivos que orienten la asignación de 

recursos formativos. La medición objetiva de variables resulta fundamental para superar 

aproximaciones intuitivas o anecdóticas en la gestión educativa universitaria; proporcionando 

datos precisos que faciliten la toma de decisiones basada en evidencia científica. 

6.4.2 Tipo y Diseño de Investigación 

Tipo de Investigación 

La investigación correlacional-explicativa responde a la necesidad de comprender no solo la 

intensidad de las relaciones entre competencias digitales docentes y efectividad pedagógica, sino 

también los mecanismos causales que subyacen a estas asociaciones. El nivel correlacional 

permite establecer la magnitud y dirección de las relaciones entre variables; mientras que el 

componente explicativo busca identificar qué dimensiones específicas de las competencias 

digitales predicen significativamente la efectividad en la implementación de LMS. Esta 

combinación metodológica supera las limitaciones de estudios puramente descriptivos, que solo 

caracterizan fenómenos sin explicar sus interrelaciones; y trasciende la simple correlación 

bivariada para examinar modelos causales complejos. 

Diseño de Investigación 

El diseño no experimental transversal correlacional-predictivo resulta metodológicamente 

apropiado para los objetivos de esta investigación. La naturaleza no experimental reconoce que 

las competencias digitales docentes no pueden ser manipuladas experimentalmente por 

consideraciones éticas y prácticas; estas se desarrollan naturalmente a través de procesos 

formativos y experiencia profesional. El carácter transversal permite obtener una fotografía 

precisa del estado actual de las competencias digitales y su relación con la efectividad 

pedagógica; proporcionando información inmediatamente aplicable para decisiones 

institucionales. El componente predictivo trasciende la simple descripción de relaciones para 

desarrollar modelos que permitan anticipar la efectividad pedagógica basándose en perfiles 

competenciales específicos. 
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Esquema del Diseño 

El diseño adoptado se representa mediante la siguiente formulación: M → O₁ → O₂ → r, donde 

M representa la muestra constituida por 363 docentes de la Universidad Nacional de la Amazonía 

Peruana; O₁ corresponde a la medición de competencias digitales docentes mediante el Marco 

Europeo de Competencia Digital Docente; O₂ representa la evaluación de efectividad pedagógica 

en enseñanza virtual a través de la Escala de Reyes-Vásquez; y r indica la relación estadística 

entre ambas variables. Esta representación esquemática clarifica la secuencia metodológica y 

facilita la replicación del estudio en contextos similares. 

6.4.3 Población y Muestra 

Población 

Los docentes de la Universidad Nacional de la Amazonía Peruana constituyen una población 

única que combina diversidad disciplinar con homogeneidad institucional; factores que facilitan 

la generalización de resultados a nivel institucional mientras mantienen la especificidad 

contextual amazónica. La población comprende aproximadamente 638 docentes ordinarios y 

contratados, con experiencia mínima de un semestre académico en el uso de LMS; criterio que 

asegura conocimiento directo de las tecnologías educativas objeto de estudio. La restricción a 

docentes con experiencia en LMS elimina sesgos asociados con percepciones abstractas sobre 

tecnologías no utilizadas; garantizando que las evaluaciones competenciales reflejen experiencia 

práctica real. 

Muestra 

La muestra de 363 docentes representa una fortaleza metodológica significativa que supera 

ampliamente los requerimientos mínimos para análisis estadísticos robustos. Este tamaño 

muestral permite detectar efectos pequeños a medianos con poder estadístico superior al 80%; 

facilita análisis multivariados complejos con múltiples predictores; y posibilita análisis de 

subgrupos por área disciplinar sin comprometer la validez estadística. La tasa de respuesta del 

57% respecto a la población total indica un nivel de participación satisfactorio que minimiza 

sesgos de no respuesta; mientras que la naturaleza voluntaria de la participación, aunque 

introduce limitaciones de representatividad, refleja el compromiso auténtico de los docentes con 

el desarrollo profesional digital. 
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El muestreo por conveniencia, determinado por la participación voluntaria de los docentes que 

respondieron los cuestionarios, resulta metodológicamente apropiado para los objetivos 

institucionales del estudio. La representatividad se mantiene a través de la participación de 

docentes de todas las facultades de la universidad; garantizando la diversidad disciplinar 

necesaria para la generalización de resultados a nivel institucional. 

Criterios de Inclusión y Exclusión 

Los criterios de inclusión establecen que los participantes deben poseer nombramiento o contrato 

vigente con la universidad; experiencia mínima de un semestre académico utilizando LMS; y 

haber proporcionado consentimiento informado para la participación voluntaria. Los criterios de 

exclusión eliminan a docentes con licencia durante el período de estudio; aquellos que no utilizan 

LMS en sus actividades académicas; y quienes declinaron participar en la investigación. Estos 

criterios garantizan que la muestra esté constituida por docentes con experiencia directa en las 

variables de interés; condición fundamental para la validez de las mediciones competenciales. 

6.4.4 Variables de Investigación 

Identificación de Variables 

La conceptualización de competencias digitales docentes como variable independiente y 

efectividad pedagógica en enseñanza virtual como variable dependiente responde a marcos 

teóricos consolidados en la literatura educativa.  

La inclusión de variables de caracterización sociodemográfica permite examinar factores 

moderadores que podrían influir en la relación principal; proporcionando información valiosa 

para el diseño de intervenciones formativas diferenciadas según área disciplinar, experiencia 

docente y grado académico. 

 

Operacionalización de Variables 

Variable Independiente: Competencias Digitales Docentes 

Las competencias digitales docentes se operacionalizan mediante el Marco Europeo de 

Competencia Digital Docente, que establece seis dimensiones fundamentales: Compromiso 

Profesional, que incluye comunicación institucional, colaboración digital y desarrollo 



 

91 

 

profesional continuo; Recursos Digitales, abarcando identificación, creación y gestión de 

recursos educativos digitales; Enseñanza y Aprendizaje, que comprende planificación 

estratégica, orientación estudiantil y facilitación del aprendizaje colaborativo; Evaluación y 

Retroalimentación, incluyendo estrategias de evaluación digital y análisis de evidencias; 

Empoderamiento del Estudiante, que abarca accesibilidad, diferenciación y participación activa; 

y Competencia Digital Estudiantil, que incluye alfabetización informacional, comunicación 

digital y uso responsable de tecnologías. 

Tabla de Operacionalización - Variable Independiente: Competencias Digitales Docentes 

Tabla 7. Tabla de Operacionalización de Competencias Digitales Docentes 

Dimensión Indicadores Escala de Medición 

Compromiso Profesional 

- Comunicación institucional 

- Colaboración digital 

- Desarrollo profesional continuo 

- Reflexión sobre práctica digital 

Sin compromiso (0 

puntos) 

Conocimiento parcial 

(1 punto) 

Uso ocasional (2 

puntos) 

Uso creciente (3 

puntos) 

Uso sistemático e 

integral (4 puntos) 

Recursos Digitales 

- Identificación de recursos 

apropiados 

- Creación y modificación de 

contenidos 

- Gestión y protección de recursos 

- Compartición responsable 

Enseñanza y Aprendizaje 

- Planificación del uso de 

tecnologías 

- Orientación y guía digital 

- Aprendizaje colaborativo 

- Autorregulación del aprendizaje 

Evaluación y 

Retroalimentación 

- Estrategias de evaluación digital 

- Análisis de evidencias 

- Retroalimentación personalizada 

- Planificación basada en datos 

Empoderamiento del 

Estudiante 

- Accesibilidad e inclusión 

- Diferenciación y personalización 
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- Participación activa estudiantil 

- Autogestión del aprendizaje 

Competencia Digital 

Estudiantil 

- Alfabetización informacional 

- Comunicación digital 

- Creación de contenido 

- Uso responsable 

- Resolución de problemas 

Variable Dependiente: Efectividad Pedagógica en Enseñanza Virtual 

La efectividad pedagógica en enseñanza virtual se operacionaliza a través de la Escala de 

Autoevaluación de Competencias Docentes en Enseñanza Virtual de Reyes-Vásquez, que evalúa 

cinco dimensiones críticas: Planificación y Diseño Virtual, que incluye establecimiento de 

objetivos, secuenciación de contenidos y diseño de actividades interactivas; Implementación de 

Estrategias Virtuales, abarcando manejo de plataformas, gestión temporal y adaptación a 

situaciones imprevistas; Comunicación e Interacción Virtual, que comprende claridad 

explicativa, retroalimentación oportuna y construcción de comunidad virtual; Evaluación y 

Seguimiento Virtual, incluyendo diversificación de estrategias evaluativas y seguimiento 

personalizado; y Gestión del Aprendizaje Virtual, que abarca organización de recursos, gestión 

temporal estudiantil y fomento de la autorregulación. 

Tabla 8. Tabla de Operacionalización de Efectividad Pedagógica en Enseñanza Virtual 

Dimensión Indicadores Escala de Medición 

Planificación y Diseño Virtual 

- Objetivos claros y medibles 

- Secuenciación lógica de 

contenidos 

- Selección de recursos 

apropiados 

- Diseño de actividades 

interactivas 

1 = Requiero 

desarrollar la 

competencia; 

2 = Poseo un nivel de 

desarrollo emergente 

en la competencia 

3 = Poseo un nivel de 

desarrollo intermedio 

en la competencia 

Implementación de Estrategias 

Virtuales 

- Manejo fluido de plataformas 

- Gestión del tiempo virtual 

- Adaptación a situaciones 

imprevistas 
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- Facilitación de discusiones 

online 

4 = Poseo un alto 

nivel de desarrollo de 

la competencia). 

Comunicación e Interacción 

Virtual 

- Claridad en explicaciones 

- Retroalimentación oportuna 

- Fomento de participación 

- Construcción de comunidad 

virtual 

Evaluación y Seguimiento Virtual 

- Estrategias de evaluación 

diversas 

- Seguimiento personalizado 

- Análisis de progreso 

- Ajustes basados en evidencia 

Gestión del Aprendizaje Virtual 

- Organización de recursos 

- Gestión de tiempo estudiantil 

- Apoyo para autorregulación 

- Motivación y compromiso 

6.4.5 Técnicas e Instrumentos de Recolección de Datos 

Técnicas de Recolección 

La encuesta estructurada mediante cuestionarios estandarizados constituye la técnica más 

apropiada para este estudio; permite la recolección sistemática de datos sobre constructos 

complejos como las competencias digitales y la efectividad pedagógica. La estandarización 

garantiza la comparabilidad de respuestas entre participantes y facilita el análisis estadístico 

posterior; mientras que la estructura del cuestionario reduce la variabilidad no relacionada con 

los constructos de interés. La modalidad digital de aplicación resulta especialmente pertinente 

para un estudio sobre competencias digitales; ya que la familiaridad con plataformas digitales 

constituye un requisito implícito para la participación válida en la investigación. 

Instrumentos de Recolección 

Marco Europeo de Competencia Digital Docente 

El Marco Europeo de Competencia Digital Docente, desarrollado por la Comisión Europea, 

representa el estándar internacional más reconocido para la evaluación de competencias digitales 

educativas. Su validación previa en contextos hispanohablantes garantiza la aplicabilidad 
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lingüística y cultural; mientras que su estructura de seis dimensiones competenciales proporciona 

una evaluación comprehensiva que abarca desde competencias técnicas básicas hasta 

capacidades pedagógicas avanzadas. La confiabilidad obtenida en este estudio (α = 0.899) supera 

ampliamente el criterio mínimo de 0.70; confirmando la consistencia interna del instrumento en 

el contexto amazónico peruano. 

Escala de Autoevaluación de Competencias Docentes en Enseñanza Virtual 

La Escala de Autoevaluación de Competencias Docentes en Enseñanza Virtual, desarrollada por 

Reyes-Vásquez, complementa perfectamente el instrumento anterior al enfocarse 

específicamente en la dimensión pedagógica de la enseñanza virtual. Su diseño y validación 

sistemática para el mundo hispanohablante asegura la pertinencia cultural y lingüística; mientras 

que su estructura tridimensional captura aspectos críticos de la efectividad pedagógica virtual no 

cubiertos por marcos más generales. La excelente confiabilidad obtenida (α = 0.912) confirma 

la estabilidad del instrumento; validando su uso para la medición objetiva de competencias 

pedagógicas virtuales. 

Validación de Instrumentos 

Los instrumentos seleccionados no requieren procesos de validación adicionales, dado que 

ambos han sido validados sistemáticamente en contextos hispanohablantes. Esta decisión 

metodológica se fundamenta en el reconocimiento de que la validación transcultural ya 

completada garantiza la pertinencia de los instrumentos para el contexto peruano; mientras que 

la validación específica para el contexto amazónico podría introducir modificaciones que 

comprometerían la comparabilidad con otros estudios. La verificación de confiabilidad mediante 

el coeficiente alfa de Cronbach proporciona evidencia suficiente sobre la consistencia interna de 

ambos instrumentos en la muestra específica del estudio. 

Prueba Piloto 

La aplicación de una prueba piloto no fue requerida, dado que ambos instrumentos cuentan con 

validación previa en contextos similares al del estudio. Esta decisión se justifica por la solidez 

psicométrica demostrada de los instrumentos; la similitud cultural entre los contextos de 

validación original y el contexto amazónico peruano; y la necesidad de maximizar la muestra 

disponible para el análisis principal. La verificación de confiabilidad posterior a la aplicación 
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proporciona información suficiente sobre el funcionamiento de los instrumentos en la muestra 

específica. 

6.4.6 Procedimiento de Recolección de Datos 

Fases del Procedimiento 

El procedimiento de recolección de datos se estructuró en tres fases secuenciales que garantizan 

la sistematicidad y rigor metodológico del proceso. La fase preparatoria estableció las 

condiciones institucionales y técnicas necesarias para una recolección exitosa; incluyendo la 

obtención de permisos formales del rectorado y decanatos, que legitiman el estudio y facilitan la 

participación docente. La configuración de plataformas digitales y el diseño de estrategias de 

convocatoria complementaron esta fase inicial; asegurando la accesibilidad técnica y la 

comunicación efectiva con los participantes potenciales. 

La fase de aplicación implementó estrategias de convocatoria y seguimiento que maximizan la 

tasa de respuesta sin comprometer la voluntariedad de la participación. El envío de invitaciones 

personalizadas, acompañadas de explicaciones claras sobre los objetivos del estudio y los 

beneficios para los participantes, facilitó el compromiso auténtico con la investigación. Los 

recordatorios sistemáticos, diseñados para ser informativos sin resultar coercitivos, mantuvieron 

la participación activa durante el período de recolección; elementos críticos para la validez 

externa del estudio. 

La fase de cierre aseguró la calidad y completitud de los datos obtenidos; procesos fundamentales 

para la validez interna de los análisis posteriores. La verificación de la completitud de las 

respuestas, la identificación de patrones inconsistentes y la consolidación de la base de datos 

constituyeron actividades críticas que garantizan la confiabilidad de los análisis estadísticos 

subsecuentes. 

Consideraciones Éticas 

La implementación de consideraciones éticas rigurosas constituye un elemento fundamental del 

procedimiento de recolección. El consentimiento informado se obtuvo mediante explicaciones 

claras sobre los objetivos del estudio, los procedimientos de recolección, los usos previstos de 

los datos y los derechos de los participantes. La garantía de confidencialidad se materializó a 

través de procesos de anonimización que eliminan cualquier posibilidad de identificación 
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individual; mientras que la participación voluntaria se enfatizó mediante comunicaciones que 

explicitan el derecho a retirarse del estudio sin consecuencias académicas o laborales. 

6.4.7 Técnicas de Análisis de Datos 

Análisis Descriptivo 

El análisis descriptivo constituye la base fundamental para comprender las características de la 

muestra y las distribuciones de las variables principales. Las medidas de tendencia central y 

dispersión proporcionan información esencial sobre los niveles promedio de competencias 

digitales y efectividad pedagógica; mientras que las medidas de distribución informan sobre la 

normalidad de los datos y la necesidad de transformaciones estadísticas. La caracterización 

sociodemográfica por facultades revela la diversidad institucional y permite identificar patrones 

disciplinares específicos; información valiosa para el diseño de intervenciones formativas 

diferenciadas. Los perfiles competenciales por dimensiones facilitan la identificación de 

fortalezas y debilidades específicas en el desarrollo profesional digital docente. 

Análisis Inferencial 

El análisis inferencial trasciende la descripción para examinar relaciones estadísticamente 

significativas entre variables. La prueba de normalidad Kolmogorov-Smirnov determinan la 

apropiabilidad de técnicas paramétricas versus no paramétricas; decisión metodológica que 

afecta directamente la validez de las inferencias estadísticas. El análisis de correlación, mediante 

coeficientes de Spearman para datos no normales, establece la magnitud y dirección de las 

relaciones bivariadas; proporcionando evidencia preliminar sobre las hipótesis de investigación. 

La adopción de un nivel de significancia de 0.05 equilibra la sensibilidad para detectar efectos 

reales con la protección contra errores tipo I; estándar ampliamente aceptado en investigación 

educativa. 

Análisis Multivariante 

La regresión lineal múltiple constituye la técnica estadística más apropiada para responder a la 

pregunta central de investigación sobre la capacidad predictiva de las competencias digitales 

respecto a la efectividad pedagógica. Este análisis permite examinar la contribución única de 

cada dimensión competencial mientras controla por el efecto de las demás variables; 

proporcionando información precisa sobre cuáles componentes de las competencias digitales 
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resultan más críticos para la efectividad pedagógica. La verificación de supuestos de linealidad, 

homocedasticidad, independencia y normalidad de residuos garantiza la validez de las 

inferencias estadísticas; mientras que los indicadores R² y R² ajustado informan sobre la 

capacidad explicativa del modelo propuesto. 

Software Estadístico 

El análisis de datos se realizó mediante SPSS versión 27 para análisis descriptivos, inferenciales 

y multivariados; complementado con Excel para la gestión de la base de datos y la elaboración 

de gráficos descriptivos. Esta combinación de software proporciona las herramientas necesarias 

para análisis estadísticos robustos mientras mantiene la flexibilidad para manipulaciones 

específicas de datos y presentaciones visuales efectivas. 

6.4.8 Aspectos Éticos 

Principios Éticos Fundamentales 

La investigación en contextos educativos requiere especial atención a consideraciones éticas que 

protejan tanto la dignidad de los participantes como la integridad de la institución. El principio 

de autonomía se materializa en la participación voluntaria sin coerción institucional; elemento 

crítico dado que la investigación se desarrolla en el mismo contexto laboral de los participantes. 

La beneficencia se concreta en el compromiso de generar conocimiento útil para el desarrollo 

profesional docente y la mejora institucional; mientras que la no maleficencia implica minimizar 

riesgos de exposición o evaluación punitiva. El principio de justicia garantiza que todos los 

docentes tengan oportunidades equitativas de participación y acceso a los beneficios derivados 

del estudio; elementos fundamentales para la legitimidad ética de la investigación. 

 

Protección de Participantes 

La protección de participantes se implementa mediante múltiples mecanismos que garantizan la 

confidencialidad y privacidad de la información proporcionada. La codificación de identidades 

elimina cualquier posibilidad de identificación individual en análisis o reportes; mientras que el 

anonimato se mantiene a través de procesos de eliminación de datos identificatorios. El acceso 

restringido a la información cruda se limita al equipo de investigación; garantizando que las 
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respuestas individuales no puedan ser conocidas por autoridades institucionales o colegas. Estos 

mecanismos protegen la integridad profesional de los participantes y fomentan la honestidad en 

las autoevaluaciones competenciales. 

Manejo de Datos 

El manejo responsable de datos comprende procedimientos rigurosos para la recolección, 

almacenamiento, análisis y eventual destrucción de la información. La recolección se limitó a 

datos mínimos necesarios para responder a las preguntas de investigación; evitando la obtención 

de información innecesaria que pudiera comprometer la privacidad.  

6.5 Resultados 

La caracterización demográfica de los participantes constituye el fundamento empírico que 

permite evaluar la representatividad de la muestra y establecer la validez externa de los hallazgos 

obtenidos. La distribución de características sociodemográficas revela patrones institucionales 

específicos que contextualizan las competencias digitales docentes dentro del entorno amazónico 

universitario; características que adquieren relevancia particular cuando se considera la 

heterogeneidad disciplinar y la diversidad de trayectorias académicas que confluyen en esta 

institución de educación superior. 

6.5.1  Análisis demográfico 

Género 

La configuración por género del personal académico encuestado refleja tendencias estructurales 

que caracterizan la educación superior peruana contemporánea.  

 

Tabla 9. Genero del Personal académico encuestado 

Etiquetas de fila Frecuencia Porcentaje 

Femenino 100 27.5 

Masculino 263 72.5 

Total general 363 100 
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Los datos revelan una distribución asimétrica con predominio masculino que alcanza el 72.5% 

de la muestra, mientras que la participación femenina representa el 27.5% restante.  

Figura 4. Género del Personal académico encuestado. 

La representación gráfica de esta distribución evidencia la magnitud de la disparidad de género 

en el personal académico institucional, proporcionando contexto demográfico que debe 

considerarse al interpretar diferencias potenciales en competencias digitales según variables 

sociodemográficas. La predominancia masculina observada sugiere la necesidad de examinar si 

existen variaciones en el desarrollo competencial digital asociadas con diferencias de género; 

aspecto que podría informar estrategias de formación diferenciadas según características 

específicas del profesorado. 

 

 

Facultad 

La representación disciplinar según facultades ilustra la diversidad académica que caracteriza a 

la Universidad Nacional de la Amazonía Peruana, configuración que garantiza la heterogeneidad 

necesaria para la generalización institucional de los resultados obtenidos. 

Tabla 10. Distribución de la muestra según facultad 
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Etiquetas de fila Cuenta de facultad Porcentaje 

CIENCIAS_DE_LA_EDUCACIÓN_Y_HUMANIDADES 77 21.2 

FACEN 61 16.8 

MEDICINA_HUMANA 35 9.6 

BIOLOGIA 33 9.1 

AGRONOMIA 24 6.6 

ODONTOLOGIA 19 5.2 

ALIMENTARIAS 17 4.7 

ENFERMERIA 17 4.7 

INGENIERÍA_QUÍMICA 16 4.4 

FARMACIA Y BIOQUIMICA 15 4.1 

FORESTAL 15 4.1 

SISTEMAS 15 4.1 

DERECHO 12 3.3 

ZOOTECNIA 7 1.9 

Total general 363 100 

El análisis de participación por unidades académicas revela que Ciencias de la Educación y 

Humanidades concentra la mayor representación con 21.2% de participantes, seguida por la 

Facultad de Ciencias Naturales (FACEN) con 16.8% y Medicina Humana con 9.6%. 

Esta distribución refleja tanto el tamaño relativo de las facultades como la disposición diferencial 

del profesorado hacia la participación en investigación educativa. La representación de catorce 

facultades distintas, que abarca desde áreas biomédicas hasta ingenierías especializadas, 
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proporciona la diversidad disciplinar necesaria para examinar competencias digitales docentes 

atravesando múltiples contextos epistemológicos.  

Figura 5. Distribución de la muestra según facultad 

Facultades como Zootecnia, con menor representación (1.9%), mantienen presencia suficiente 

para contribuir a la heterogeneidad muestral sin comprometer la validez estadística de los análisis 

posteriores. 

La variabilidad en participación según facultades sugiere diferencias potenciales en cultura 

digital académica entre disciplinas; factor que adquiere relevancia particular cuando se considera 
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que las competencias digitales pueden manifestarse de manera diferenciada según 

especificidades epistemológicas y metodológicas de cada área de conocimiento. 

Personal Académico 

La categorización del personal académico según tipo de vinculación institucional revela la 

estructura organizacional que caracteriza el sistema universitario público peruano. 

Tabla 11. Distribución del Personal académico 

Etiquetas de fila Cuenta de personal académico Porcentaje 

DCU‐A 8 2.2 

DCU‐B 163 44.9 

DOCENTE 187 51.5 

JPTC 5 1.4 

Total general 363 100 

Los resultados evidencian que los docentes constituyen la mayoría de participantes con 51.5%, 

seguidos por personal DCU-B con 44.9%, mientras que las categorías DCU-A y JPTC 

representan proporciones menores con 2.2% y 1.4% respectivamente. 

Esta configuración refleja la política institucional de contratación que prioriza la estabilidad 

docente a través de nombramientos; aspecto que puede influir significativamente en la 

disposición hacia la innovación pedagógica y el desarrollo de competencias digitales.  
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Figura 6. Distribución del Personal académico 

La presencia mayoritaria de docentes nombrados sugiere un profesorado con experiencia 

institucional consolidada; característica que puede facilitar la implementación de iniciativas de 

desarrollo tecnológico-pedagógico al contar con personal comprometido a largo plazo con la 

institución. 

La participación significativa de personal DCU-B indica la inclusión de académicos en proceso 

de desarrollo de carrera; grupo que frecuentemente demuestra mayor apertura hacia la adopción 

de tecnologías educativas emergentes debido a su posición en la trayectoria académica y 

necesidad de diferenciación profesional. 

Condición Docente 

La distribución según condición docente establece un equilibrio relativo entre personal ordinario 

y contratado que caracteriza la actual configuración del profesorado universitario público.  

Tabla 12. Distribución de la condición docente del Personal académico 

Etiquetas de fila Cuenta de condición docente Porcentaje 

CONTRATADO 176 48.5 

ORDINARIO 187 51.5 
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Total general 363 100 

Los resultados revelan que el 51.5% corresponde a docentes ordinarios, mientras que el 48.5% 

representa personal contratado; proporción que refleja las políticas institucionales de 

incorporación de nuevo personal académico implementadas en años recientes. 

Figura 7. Distribución de la condición docente del Personal académico. 

Esta configuración equilibrada proporciona la heterogeneidad necesaria para examinar 

diferencias potenciales en competencias digitales según estabilidad laboral y experiencia 

institucional. Los docentes ordinarios, con mayor permanencia institucional, pueden haber 

desarrollado competencias específicas relacionadas con sistemas tecnológicos establecidos; 

mientras que el personal contratado frecuentemente aporta experiencias tecnológicas diversas 

adquiridas en diferentes contextos académicos. 

La presencia balanceada de ambas categorías sugiere una institución en proceso de renovación 

generacional que combina experiencia consolidada con perspectivas académicas emergentes; 

factor que puede influir positivamente en la adopción de innovaciones tecnológico-pedagógicas 

al facilitar intercambios intergeneracionales de conocimiento digital. 

Categoría Docente 

La distribución por categoría docente revela la estructura jerárquica que organiza la carrera 

académica universitaria y sus implicaciones para el desarrollo competencial.  
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Tabla 13. Distribución de la categoría docente 

Etiquetas de fila Cuenta de categoría docente Porcentaje 

ASOCIADO 72 19.8 

AUXILIAR 53 14.6 

NINGUNO 176 48.5 

PRINCIPAL 62 17.1 

Total general 363 100 

Los datos evidencian que el 48.5% de participantes no posee categoría específica, 

correspondiéndose con personal contratado; mientras que entre los docentes categorizados, los 

asociados representan el 19.8%, los principales el 17.1% y los auxiliares el 14.6%. 

Esta distribución refleja la estructura piramidal típica de la carrera docente universitaria, donde 

las categorías superiores concentran menor número de académicos debido a requisitos 

progresivamente exigentes de formación y productividad.  

Figura 8. Distribución de la categoría docente 

La presencia significativa de docentes principales y asociados garantiza la participación de 

académicos con trayectorias consolidadas; grupo que frecuentemente asume responsabilidades 

de liderazgo en iniciativas institucionales de innovación educativa. 
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La representación de auxiliares proporciona perspectivas de académicos en formación avanzada 

que usualmente demuestran mayor familiaridad con tecnologías digitales debido a su formación 

reciente; factor que puede contribuir a la transferencia de competencias tecnológicas hacia 

categorías superiores mediante colaboración académica horizontal. 

Estado Civil 

La caracterización según estado civil completa el perfil sociodemográfico al proporcionar 

información sobre circunstancias personales que pueden influir en la disponibilidad temporal 

para desarrollo profesional y adopción de innovaciones pedagógicas.  

Tabla 14. Distribución del estado civil del Personal académico 

Etiquetas de fila Cuenta de estado civil Porcentaje 

Casado 212 58.4 

Conviviente 14 3.9 

Soltero 127 35.0 

Divorciado2 10 2.8 

Total general 363 100 

Los resultados revelan que el 58.4% de participantes se encuentra casado, el 35.0% permanece 

soltero, mientras que convivientes y divorciados representan proporciones menores con 3.9% y 

2.8% respectivamente. 
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Figura 9. Distribución del estado civil del Personal académico. 

Esta configuración sugiere un profesorado predominantemente establecido en términos de 

relaciones familiares; característica que puede implicar tanto estabilidad personal que facilite el 

compromiso con desarrollo profesional continuo, como responsabilidades familiares que limiten 

el tiempo disponible para formación especializada en competencias digitales. 

La presencia significativa de académicos solteros proporciona un segmento poblacional con 

mayor flexibilidad temporal potencial para participar en actividades de formación intensiva; 

mientras que los docentes casados pueden aportar perspectivas sobre aplicabilidad práctica de 

tecnologías educativas considerando restricciones temporales reales que enfrentan profesionales 

con responsabilidades familiares. 

6.5.2  Análisis Descriptivo de Competencias Digitales Docentes 

Estadísticas Descriptivas 

La evaluación cuantitativa de competencias digitales docentes mediante el Marco Europeo 

DigCompEdu revela patrones competenciales específicos que caracterizan al profesorado 

amazónico universitario.  
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Tabla 15. Estadísticas descriptivas de las Competencias Digitales Docentes. 

Variable N N_Mis

sing 

Media Mediana Moda Desv_

Std 

Varia

nza 

Míni

mo 

Máxi

mo 

Ran

go 

Compromiso 

profesional 363 0 9.31405 9 8 

2.6164

58 

6.8458

52 3 15 12 

Recursos digitales 

363 0 6.258953 6 5 

2.1282

49 

4.5294

43 1 12 11 

Pedagogía digital 

363 0 10.46556 11 14 

3.0720

27 

9.4373

47 1 15 14 

Evaluación y 

retroalimentación 363 0 7.807163 8 5 

2.8693

95 

8.2334

29 1 12 11 

Empoderar a los 

estudiantes 363 0 7.07989 7 10 

3.0423

73 

9.2560

31 0 12 12 

Facilitar la 

competencia digital 

de los estudiantes 363 0 13.5124 14 14 

3.2750

08 

10.725

67 0 19 19 

Competencia Digital 

Docente 363 0 54.43802 56 66 

13.523

39 

182.88

22 10 76 66 

Los resultados estadísticos proporcionan evidencia empírica sobre el nivel de desarrollo 

competencial alcanzado por los participantes; datos que establecen referencias institucionales 

para futuras intervenciones formativas y permiten comparaciones con estudios desarrollados en 

contextos universitarios similares. 

El análisis de la competencia digital docente general revela una media de 54.44 puntos sobre un 

máximo teórico de 76 puntos, lo que representa aproximadamente el 71.6% del desarrollo 

competencial potencial. Esta puntuación se acompaña de una desviación estándar de 13.52 

puntos, indicando variabilidad considerable en el desarrollo competencial del profesorado 

participante. El rango observado de 66 puntos (mínimo 10, máximo 76) evidencia la coexistencia 

de docentes con competencias digitales muy limitadas junto a profesores que han alcanzado 

niveles de excelencia competencial. 

La dimensión Facilitar la competencia digital de los estudiantes presenta la media más elevada 

con 13.51 puntos, seguida por Pedagogía digital con 10.47 puntos; mientras que Recursos 

digitales registra la puntuación promedio más baja con 6.26 puntos. Esta distribución sugiere que 

los docentes demuestran mayor competencia en aspectos relacionados con la facilitación del 
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aprendizaje estudiantil que en la gestión técnica de recursos digitales; patrón que refleja una 

orientación pedagógica predominante sobre consideraciones puramente tecnológicas. 

Niveles Competenciales 

La distribución de participantes según niveles competenciales específicos proporciona 

información detallada sobre el desarrollo diferenciado de cada dimensión del Marco 

DigCompEdu.  

Tabla 16. Distribución de los niveles de las Competencias Digitales Docentes 

Área Nivel Participantes Porcentaje Puntaje Promedio 

Compromiso 

profesional 

B1 - Integrador 133 36.63912 8.924812 

B2 - Experto 117 32.2314 11.86325 

A2 - Explorador 84 23.1405 6.416667 

C1 - Líder 15 4.132231 14.2 

A1 - Novato 14 3.856749 3.857143 

Recursos 

digitales 

B1 - Integrador 121 33.33333 6.512397 

A2 - Explorador 113 31.12948 4.654867 

B2 - Experto 65 17.90634 8.276923 

A1 - Novato 32 8.815427 2.65625 

C1 - Líder 29 7.988981 10.31034 

C2 - Pionero 3 0.826446 12 

Pedagogía 

digital 

B2 - Experto 117 32.2314 12.06838 

C1 - Líder 82 22.58953 14.09756 

B1 - Integrador 79 21.76309 9 

A2 - Explorador 76 20.93664 6.447368 

A1 - Novato 9 2.479339 3.333333 

Evaluación y 

retroalimenta

ción 

C1 - Líder 101 27.82369 10.22772 

A2 - Explorador 92 25.34435 4.847826 
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B1 - Integrador 58 15.97796 6.758621 

C2 - Pionero 46 12.67218 12 

B2 - Experto 45 12.39669 8.088889 

A1 - Novato 21 5.785124 2.238095 

Empoderar a 

los 

estudiantes 

C1 - Líder 135 37.19008 10.17778 

A2 - Explorador 98 26.99725 4.408163 

B1 - Integrador 55 15.15152 6.272727 

A1 - Novato 38 10.46832 2 

B2 - Experto 30 8.264463 8.633333 

C2 - Pionero 7 1.928375 12 

Facilitar la 

competencia 

digital de los 

estudiantes 

B2 - Experto 238 65.56474 14.73109 

B1 - Integrador 62 17.07989 10.87097 

C1 - Líder 32 8.815427 17.5625 

A1 - Novato 23 6.336088 4.347826 

A2 - Explorador 8 2.203857 7.875 

Competencia 

Digital 

Docente 

B2 - Experto 140 38.56749 57.34286 

B1 - Integrador 99 27.27273 42.63636 

C1 - Líder 97 26.72176 70.01031 

A2 - Explorador 23 6.336088 28.91304 

A1 - Novato 4 1.101928 14 

Este análisis granular permite identificar fortalezas institucionales específicas y áreas que 

requieren intervención prioritaria; información crítica para el diseño de programas de desarrollo 

profesional focalizados en necesidades competenciales concretas. 

 

 

Compromiso Profesional 
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En la dimensión de compromiso profesional, el 36.6% de participantes se ubica en el nivel B1 

(Integrador), mientras que el 32.2% alcanza el nivel B2 (Experto); configuración que sugiere un 

profesorado con competencias intermedias a avanzadas en aspectos relacionados con 

comunicación institucional y colaboración digital. La presencia de únicamente 3.9% de docentes 

en nivel A1 (Novato) indica que la mayoría del profesorado ha superado etapas iniciales de 

familiarización con tecnologías institucionales básicas. 

Los puntajes promedio revelan progresión lógica entre niveles: desde 3.86 puntos en nivel A1 

hasta 14.2 puntos en nivel C1 (Líder); evidencia que confirma la validez discriminante del 

instrumento aplicado. La concentración en niveles intermedios sugiere oportunidades 

institucionales para promover transiciones hacia categorías superiores mediante formación 

especializada en liderazgo digital y mentoría académica. 

Recursos Digitales 

La competencia en recursos digitales presenta distribución más amplia, con el 33.3% de 

participantes en nivel B1 (Integrador) y el 31.1% en nivel A2 (Explorador). Esta dispersión 

indica mayor heterogeneidad en competencias técnicas específicas relacionadas con 

identificación, creación y gestión de recursos educativos digitales. La presencia de 8.8% de 

docentes en nivel A1 (Novato) señala un segmento poblacional que requiere intervención básica 

en alfabetización digital instrumental. 

La identificación de 29 participantes (7.9%) en nivel C1 (Líder) y 3 en nivel C2 (Pionero) revela 

la existencia de expertise técnico avanzado que puede aprovecharse para programas de mentoría 

horizontal entre colegas. Los puntajes promedio muestran diferencias sustanciales entre niveles, 

desde 2.66 puntos en nivel A1 hasta 12.0 puntos en nivel C2; rango que confirma la validez del 

instrumento para discriminar competencias técnicas específicas. 

Pedagogía Digital 

La dimensión pedagógica digital concentra el mayor porcentaje de participantes en nivel B2 

(Experto) con 32.2%, seguido por nivel C1 (Líder) con 22.6%; distribución que indica fortalezas 

institucionales en integración tecnológico-pedagógica. Esta concentración en niveles superiores 
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sugiere que los docentes han desarrollado competencias específicas para planificar, implementar 

y evaluar experiencias de aprendizaje mediadas por tecnología digital. 

La presencia mínima de participantes en nivel A1 (Novato) con apenas 2.5% indica que 

prácticamente todo el profesorado ha superado etapas iniciales de incorporación tecnológica en 

práctica pedagógica. Los puntajes promedio evidencian diferencias marcadas entre niveles 

competenciales; desde 3.33 puntos en nivel A1 hasta puntuaciones superiores a 14 puntos en 

niveles C1, confirmando la progresión competencial esperada. 

Evaluación y Retroalimentación 

En competencias de evaluación y retroalimentación digital, el 27.8% de participantes alcanza 

nivel C1 (Líder), mientras que el 25.3% se ubica en nivel A2 (Explorador); distribución bimodal 

que sugiere polarización competencial en este aspecto específico. Esta configuración indica que 

aproximadamente un cuarto del profesorado ha desarrollado expertise avanzado en evaluación 

digital, mientras otro segmento significativo permanece en etapas exploratorias. 

La presencia de 12.7% de participantes en nivel C2 (Pionero) señala la existencia de 

competencias excepcionales en evaluación digital; recurso humano valioso para liderazgo 

institucional en innovación evaluativa. Los puntajes promedio revelan diferencias sustanciales 

entre niveles, con progresión desde 2.24 puntos en nivel A1 hasta 12.0 puntos en nivel C2; 

evidencia que confirma la validez discriminante del instrumento en esta dimensión específica. 

Empoderar a los Estudiantes 

La competencia para empoderar estudiantes presenta la mayor concentración en nivel C1 (Líder) 

con 37.2% de participantes, seguida por nivel A2 (Explorador) con 27.0%; patrón que sugiere 

desarrollo diferenciado en competencias relacionadas con promoción de autonomía estudiantil. 

Esta distribución indica que más de un tercio del profesorado ha desarrollado competencias 

avanzadas para facilitar participación activa y autorregulación estudiantil en entornos digitales. 

La presencia de 10.5% de participantes en nivel A1 (Novato) identifica un segmento que requiere 

desarrollo básico en estrategias de empoderamiento estudiantil digital. Los puntajes promedio 

muestran progresión competencial clara, desde 2.0 puntos en nivel A1 hasta 12.0 puntos en nivel 
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C2; rango que confirma la capacidad del instrumento para discriminar competencias específicas 

en facilitación de autonomía estudiantil. 

Facilitar la Competencia Digital de los Estudiantes 

Esta dimensión presenta la concentración más marcada en un solo nivel, con 65.6% de 

participantes ubicados en nivel B2 (Experto); configuración que indica competencias 

consolidadas en facilitación del desarrollo de alfabetización digital estudiantil. Esta 

concentración sugiere que la mayoría del profesorado ha desarrollado capacidades específicas 

para promover competencias digitales en sus estudiantes; aspecto que representa una fortaleza 

institucional significativa. 

La presencia de 17.1% en nivel B1 (Integrador) y 8.8% en nivel C1 (Líder) completa un perfil 

competencial predominantemente avanzado en esta dimensión específica. Los puntajes 

promedio revelan diferencias considerables entre niveles, desde 4.35 puntos en nivel A1 hasta 

17.56 puntos en nivel C1; evidencia que confirma la validez del instrumento para evaluar 

competencias específicas en facilitación de alfabetización digital estudiantil. 
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Figura 10. Análisis de las Competencias Digitales Docentes 

La representación gráfica de estos niveles competenciales permite visualizar la distribución 

institucional y identificar patrones específicos que caracterizan el desarrollo profesional digital 

del profesorado amazónico universitario. 

 

 

 

 

 



 

115 

 

 

Figura 11. Distribución de los puntajes por áreas 

La comparación visual entre dimensiones revela las fortalezas relativas y áreas de mejora que 

deben priorizarse en futuras intervenciones formativas institucionales. 
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6.5.3  Análisis Descriptivo de Efectividad Pedagógica en Enseñanza Virtual 

Estadísticas Descriptivas 

La evaluación de efectividad pedagógica en enseñanza virtual mediante la Escala de Reyes-

Vásquez proporciona evidencia cuantitativa sobre competencias específicas requeridas para 

implementación exitosa de modalidades educativas digitales.  

Tabla 17. Estadísticas descriptivas de la Efectividad Pedagógica en Enseñanza Virtual 

Variable N Media Mediana Mod

a 

Desv_S

td 

Varianz

a 

Míni

mo 

Máxi

mo 

Rang

o 

Competencias de gestión 

y manejo del curso 363 65.573 68 72 

8.22219

3 

67.6044

6 18 72 54 

Competencias 

pedagógicas 363 62.03581 65 68 

7.82377

3 

61.2114

2 17 68 51 

Competencias 

tecnológicas 363 51.15978 53 56 

6.40328

2 

41.0020

2 14 56 42 

Competencias docentes en 

enseñanza virtual 363 178.7686 187 196 

22.3191

7 

498.145

2 49 196 147 

Los resultados estadísticos revelan patrones competenciales que caracterizan la capacidad 

institucional para desarrollar experiencias de aprendizaje virtual de calidad; información 

fundamental para evaluar la preparación del profesorado ante demandas crecientes de 

digitalización educativa. 

El análisis de competencias docentes en enseñanza virtual presenta una puntuación media de 

178.77 puntos sobre un máximo teórico de 196 puntos, representando aproximadamente el 

91.2% del desarrollo competencial potencial. Esta puntuación se acompaña de una desviación 

estándar de 22.32 puntos, indicando variabilidad moderada en competencias virtuales del 

profesorado participante. El rango observado de 147 puntos (mínimo 49, máximo 196) evidencia 

la coexistencia de docentes con competencias virtuales limitadas junto a profesores que han 

alcanzado niveles excepcionales de efectividad pedagógica digital. 

Las competencias de gestión y manejo del curso registran la media más elevada con 65.57 puntos 

sobre 72 máximos, seguidas por competencias pedagógicas con 62.04 puntos sobre 68 máximos; 

mientras que las competencias tecnológicas presentan la puntuación relativa más baja con 51.16 
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puntos sobre 56 máximos. Esta distribución sugiere que los docentes demuestran mayor 

efectividad en aspectos organizacionales y pedagógicos que en dimensiones puramente 

tecnológicas; patrón que refleja una orientación educativa predominante sobre consideraciones 

técnicas específicas. 

Distribución por Dimensiones 

La caracterización específica de cada dimensión competencial revela patrones diferenciados que 

informan sobre fortalezas institucionales y áreas que requieren desarrollo prioritario. 

Tabla 18. Distribución de las dimensiones de la Efectividad Pedagógica en Enseñanza Virtual 

Dimensión Códig

o 

Ítems_Espe

rados 

Ítems_Dis

ponibles 

Puntaje_

Mínimo 

Puntaje_

Máximo 

Puntaje_P

romedio 

Porcentaje

_Logro 

Competencias de 

gestión y manejo del 

curso 

Dim1 18 18 18 72 65.573 91.07361 

Competencias 

pedagógicas 

Dim2 17 17 17 68 62.03581 91.22914 

Competencias 

tecnológicas 

Dim3 14 14 14 56 51.15978 91.35675 

El análisis dimensional proporciona información granular sobre competencias específicas; datos 

que facilitan el diseño de intervenciones formativas focalizadas en necesidades competenciales 

concretas identificadas empíricamente. 

 Competencias de Gestión y Manejo del Curso 

Esta dimensión alcanza un porcentaje de logro del 91.07%, indicando competencias consolidadas 

en aspectos organizacionales de cursos virtuales. La puntuación promedio de 65.57 puntos sobre 

72 máximos sugiere que la mayoría del profesorado ha desarrollado capacidades específicas para 

estructurar, organizar y administrar entornos de aprendizaje virtual. Esta fortaleza competencial 

representa un activo institucional significativo, dado que la gestión efectiva constituye 

prerequisito fundamental para experiencias educativas virtuales exitosas. 

 

 Competencias Pedagógicas 
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Las competencias pedagógicas registran un porcentaje de logro del 91.23%, evidenciando 

desarrollo avanzado en aspectos centrales de la efectividad educativa virtual. La puntuación 

promedio de 62.04 puntos sobre 68 máximos indica que los docentes han desarrollado 

capacidades específicas para diseñar, implementar y evaluar experiencias de aprendizaje 

significativas en entornos digitales. Esta competencia resulta particularmente relevante dado que 

trasciende aspectos técnicos para abordar dimensiones pedagógicas fundamentales de la 

educación virtual. 

 Competencias Tecnológicas 

Las competencias tecnológicas alcanzan el porcentaje de logro más elevado con 91.36%, pese a 

registrar la puntuación absoluta más baja debido a menor número de ítems evaluados. La 

puntuación promedio de 51.16 puntos sobre 56 máximos sugiere competencias consolidadas en 

manejo de herramientas tecnológicas específicas para enseñanza virtual. Esta fortaleza 

tecnológica proporciona la base instrumental necesaria para implementación efectiva de 

modalidades educativas digitales. 

Niveles Competenciales 

La distribución de participantes según niveles de desarrollo competencial proporciona 

información específica sobre la preparación institucional para enseñanza virtual efectiva. 

Tabla 19. Distribución de los niveles de la Efectividad Pedagógica en Enseñanza Virtual 

Dimensión Nivel Competencial Participantes Porcentaje 

Competencias de gestión y 

manejo del curso 

Nivel Consolidada 173 47.7 

Nivel En Desarrollo 97 26.7 

Nivel Inicial 93 25.6 

Competencias pedagógicas Nivel Consolidada 155 42.7 

Nivel En Desarrollo 108 29.8 

Nivel Inicial 100 27.5 

Competencias tecnológicas Nivel Consolidada 175 48.2 
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Nivel Inicial 108 29.8 

Nivel En Desarrollo 80 22.0 

Competencias tecnológicas Nivel Consolidada 169 46.6 

Nivel En Desarrollo 99 27.3 

Nivel Inicial 95 26.2 

Este análisis permite identificar segmentos poblacionales que requieren intervención 

diferenciada; información crítica para optimizar recursos formativos institucionales mediante 

estrategias focalizadas en necesidades específicas identificadas empíricamente. 

 Competencias de Gestión y Manejo del Curso 

En gestión y manejo del curso, el 47.7% de participantes alcanza nivel consolidado, mientras 

que el 26.7% se ubica en nivel de desarrollo y el 25.6% permanece en nivel inicial. Esta 

distribución indica que aproximadamente la mitad del profesorado ha consolidado competencias 

organizacionales avanzadas; proporción que sugiere capacidad institucional significativa para 

liderazgo en implementación de cursos virtuales estructurados. 

La presencia de 25.6% de docentes en nivel inicial identifica un segmento poblacional que 

requiere formación básica en organización de entornos virtuales; área que debe priorizarse para 

garantizar competencias mínimas en todo el profesorado institucional. 

 Competencias Pedagógicas 

Las competencias pedagógicas presentan distribución similar, con 42.7% en nivel consolidado, 

29.8% en desarrollo y 27.5% en nivel inicial. Esta configuración sugiere que aproximadamente 

dos quintos del profesorado han consolidado competencias pedagógicas virtuales avanzadas; 

proporción que indica preparación institucional significativa para implementación de 

experiencias educativas digitales de calidad. 

El 27.5% de participantes en nivel inicial requiere intervención específica en pedagogía virtual; 

aspecto crítico dado que estas competencias determinan fundamentalmente la calidad de 

experiencias de aprendizaje en modalidades digitales. 
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 Competencias Tecnológicas 

En competencias tecnológicas, el 48.2% alcanza nivel consolidado, el 22.0% se encuentra en 

desarrollo y el 29.8% permanece en nivel inicial. Esta distribución revela que aproximadamente 

la mitad del profesorado ha consolidado competencias tecnológicas avanzadas; proporción que 

sugiere capacidad institucional para implementación técnica efectiva de modalidades educativas 

digitales. 

La identificación de 29.8% de docentes en nivel inicial señala necesidades formativas específicas 

en aspectos tecnológicos; área que requiere atención prioritaria para garantizar competencias 

instrumentales básicas en todo el profesorado. 

Figura 12. Niveles de competencias digitales 

La representación gráfica de niveles competenciales permite visualizar la distribución 

institucional y identificar patrones específicos que caracterizan la preparación del profesorado 

para enseñanza virtual efectiva. 
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Distribución Total de Niveles Competenciales 

La síntesis de niveles competenciales generales revela el estado institucional de preparación para 

enseñanza virtual.  

Tabla 20. Distribución de los niveles totales de la Efectividad Pedagógica en Enseñanza Virtual 

Nivel  Frecuencia  Porcentaje  

Nivel Consolidada 169 participantes 46.6% 

Nivel En Desarrollo 99 participantes  (27.3%) 

Nivel Inicial 95 participantes  (26.2%) 

Los resultados indican que el 46.6% de participantes ha consolidado competencias virtuales 

integrales, el 27.3% se encuentra en proceso de desarrollo y el 26.2% permanece en nivel inicial; 

distribución que sugiere capacidad institucional significativa para implementación de 

modalidades educativas digitales, acompañada de necesidades formativas específicas en 

aproximadamente la mitad del profesorado. 

Esta configuración indica que prácticamente la mitad de la institución cuenta con profesorado 

preparado para liderar iniciativas de educación virtual; recurso humano valioso para 

implementación de programas de mentoría horizontal y transferencia de competencias entre 

colegas. Simultáneamente, la presencia de 26.2% de docentes en nivel inicial identifica 

necesidades formativas que deben abordarse para garantizar competencias virtuales mínimas en 

todo el personal académico. 

6.5.4  Análisis de Normalidad y Supuestos Estadísticos 

La verificación de supuestos estadísticos constituye el fundamento metodológico que determina 

la selección de técnicas analíticas apropiadas para el análisis inferencial posterior. La evaluación 

de normalidad mediante la prueba Kolmogorov-Smirnov resulta especialmente pertinente para 

esta investigación dado el tamaño muestral de 363 participantes; magnitud que supera 

ampliamente los límites recomendados para aplicación de esta prueba específica y garantiza la 

sensibilidad necesaria para detectar desviaciones significativas de la distribución normal teórica. 

Escala de Competencias Digitales Docentes 
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La evaluación de normalidad para las competencias digitales docentes revela patrones 

distribucionales que requieren consideración específica en el análisis estadístico posterior.  

Tabla 21. Prueba de normalidad de la variable Competencias Digitales Docentes 

 Kolmogorov-Smirnova 

Estadístico gl Sig. 

Compromiso profesional ,104 363 ,000 

Recursos digitales ,122 363 ,000 

Pedagogía digital ,145 363 ,000 

Evaluación y retroalimentación ,183 363 ,000 

Empoderar a los estudiantes ,223 363 ,000 

Facilitar la competencia digital de los 

estudiantes 

,240 363 ,000 

Competencia Digital Docente ,094 363 ,000 

Nota: a. Corrección de significación de Lilliefors 

Los resultados de la prueba Kolmogorov-Smirnov con corrección de Lilliefors proporcionan 

evidencia estadística definitiva sobre la distribución de cada dimensión competencial; 

información crítica para la selección de técnicas analíticas apropiadas que garanticen validez en 

las inferencias estadísticas subsecuentes. 

El análisis revela que todas las dimensiones de competencias digitales docentes presentan valores 

de significancia de .000, indicando desviaciones estadísticamente significativas de la 

distribución normal. Específicamente, el compromiso profesional registra un estadístico de .104, 

los recursos digitales .122, la pedagogía digital .145, la evaluación y retroalimentación .183, el 

empoderamiento de estudiantes .223 y la facilitación de competencia digital estudiantil .240. La 

competencia digital docente general presenta un estadístico de .094 con significancia de .000. 

Estos resultados indican que ninguna de las variables de competencias digitales se distribuye 

normalmente en la población estudiada; hallazgo que determina la necesidad de aplicar técnicas 

estadísticas no paramétricas en análisis correlacionales posteriores. La magnitud progresiva de 

los estadísticos sugiere que las dimensiones relacionadas con empoderamiento estudiantil y 
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facilitación de competencias digitales presentan las mayores desviaciones de normalidad; 

aspecto que debe considerarse en interpretaciones específicas de estas variables. 

Escala de Efectividad Pedagógica en Enseñanza Virtual 

La evaluación de normalidad para la efectividad pedagógica en enseñanza virtual confirma 

patrones distribucionales similares a los observados en competencias digitales docentes.  

Tabla 22. Prueba de normalidad de la variable Efectividad Pedagógica en Enseñanza Virtual 

 Kolmogorov-Smirnova 

Estadístico gl Sig. 

Competencias de gestión y manejo del 

curso 

,217 363 ,000 

Competencias pedagógicas ,223 363 ,000 

Competencias tecnológicas ,225 363 ,000 

Competencias docentes en enseñanza 

virtual 

,220 363 ,000 

Nota: a. Corrección de significación de Lilliefors 

Los resultados de la prueba Kolmogorov-Smirnov evidencian desviaciones significativas de 

normalidad en todas las dimensiones evaluadas; hallazgo que refuerza la necesidad de aplicar 

técnicas estadísticas no paramétricas en análisis inferenciales subsecuentes. 

Las competencias de gestión y manejo del curso registran un estadístico de .217, las 

competencias pedagógicas .223, las competencias tecnológicas .225 y las competencias docentes 

en enseñanza virtual general .220. Todas estas dimensiones presentan valores de significancia de 

.000, confirmando desviaciones estadísticamente significativas de la distribución normal teórica. 

La consistencia en desviaciones de normalidad entre ambas escalas sugiere características 

específicas de la población estudiada que generan distribuciones asimétricas en variables 

competenciales. Esta configuración estadística, aunque limita la aplicación de técnicas 

paramétricas, no compromete la validez del estudio dado que las técnicas no paramétricas 
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seleccionadas mantienen robustez estadística apropiada para responder a las preguntas de 

investigación planteadas. 

Implicaciones para el Análisis Estadístico 

La identificación de distribuciones no normales en todas las variables principales determina la 

adopción del coeficiente de correlación de Spearman para análisis correlacionales posteriores; 

técnica que mantiene validez estadística independientemente de la forma distribucional de las 

variables analizadas. Esta decisión metodológica garantiza que las inferencias estadísticas se 

fundamenten en supuestos apropiados; aspecto crítico para la validez interna de los hallazgos 

reportados. 

La aplicación de estadísticos no paramétricos, aunque requiere interpretaciones específicas 

diferentes a técnicas paramétricas equivalentes, proporciona información válida sobre relaciones 

entre variables; objetivo fundamental de esta investigación correlacional. La robustez de técnicas 

no paramétricas ante violaciones de normalidad asegura que los resultados obtenidos reflejen 

características genuinas de la población estudiada; aspecto que fortalece la validez externa de los 

hallazgos institucionales. 

6.5.5 Análisis Correlacional 

El análisis correlacional constituye el núcleo empírico que proporciona evidencia cuantitativa 

específica para evaluar cada una de las hipótesis de investigación planteadas. La aplicación del 

coeficiente de correlación de Spearman, determinada por las características distribucionales 

identificadas en el análisis de normalidad, garantiza inferencias estadísticas válidas sobre 

relaciones entre competencias digitales docentes y efectividad pedagógica en enseñanza virtual; 

aspecto fundamental para responder a las preguntas centrales de esta investigación. 

 

 

Hipótesis Específica 1: Compromiso Profesional 

La evaluación de la relación entre compromiso profesional y competencias docentes en 

enseñanza virtual proporciona evidencia empírica sobre la primera hipótesis específica 

planteada. 
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Tabla 23. Prueba de hipótesis 1 

 Competencias docentes en enseñanza virtual 

Compromiso profesional 

Coeficiente 

de 

correlación 

,324 

Sig. 

(bilateral) 
,000 

N 363 

Los resultados revelan un coeficiente de correlación de Spearman de .324 con significancia 

bilateral de .000, indicando una relación positiva moderada entre estas variables con alta 

significancia estadística. 

Esta correlación sugiere que docentes con mayor compromiso profesional digital tienden a 

demostrar efectividad superior en enseñanza virtual; hallazgo que confirma la importancia de 

actitudes profesionales proactivas hacia la tecnología educativa como fundamento para 

competencias pedagógicas virtuales efectivas. La magnitud moderada de la correlación indica 

que el compromiso profesional, aunque relevante 

constituye un factor contribuyente pero no determinante exclusivo de la efectividad pedagógica 

virtual; aspecto que sugiere la existencia de múltiples variables mediadoras en esta relación 

específica. 

Hipótesis Específica 2: Recursos Digitales 

La evaluación de la relación entre competencias en recursos digitales y efectividad pedagógica 

virtual revela asociaciones más robustas que las observadas en compromiso profesional.  

Tabla 24. Prueba de hipótesis 2 

 

Competencias 

docentes en 

enseñanza virtual 

Recursos digitales Coeficiente de correlación ,456 
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Sig. (bilateral) ,000 

N 363 

Los resultados evidencian un coeficiente de correlación de Spearman de .456 con significancia 

bilateral de .000, indicando una relación positiva moderada-fuerte entre manejo de recursos 

digitales y competencias docentes en enseñanza virtual. 

Esta correlación sugiere que la capacidad para identificar, crear y gestionar recursos educativos 

digitales constituye un predictor significativo de efectividad pedagógica virtual; hallazgo que 

confirma la importancia de competencias técnicas específicas como base instrumental para 

implementación exitosa de modalidades educativas digitales. La magnitud de la correlación 

indica que el dominio de recursos digitales representa uno de los factores más influyentes en la 

efectividad pedagógica virtual entre las dimensiones competenciales evaluadas. 

Hipótesis Específica 3: Pedagogía Digital 

La relación entre pedagogía digital y efectividad en enseñanza virtual presenta uno de los 

coeficientes más elevados del análisis correlacional.  

Tabla 25. Prueba de hipótesis 3 

 
Competencias docentes en 

enseñanza virtual 

Pedagogía digital 

Coeficiente de correlación ,456 

Sig. (bilateral) ,000 

N 363 

 

Los resultados revelan un coeficiente de correlación de Spearman de .456 con significancia 

bilateral de .000, estableciendo una relación positiva moderada-fuerte entre competencias 

pedagógicas digitales y efectividad en enseñanza virtual. 

Esta correlación confirma que la capacidad para integrar tecnología en procesos de enseñanza-

aprendizaje constituye un predictor crítico de efectividad pedagógica virtual; hallazgo que valida 
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teóricamente la centralidad de competencias pedagógico-tecnológicas en el desarrollo de 

experiencias educativas virtuales exitosas. La magnitud idéntica a la observada en recursos 

digitales sugiere que tanto competencias técnicas como pedagógicas contribuyen 

equitativamente a la efectividad virtual; aspecto que refuerza la importancia de desarrollo 

competencial integrado. 

Hipótesis Específica 4: Evaluación y Retroalimentación 

La evaluación de competencias en evaluación y retroalimentación digital revela asociaciones 

moderadas con efectividad pedagógica virtual.  

Tabla 26. Prueba de hipótesis 4 

 
Competencias docentes en 

enseñanza virtual 

Evaluación y retroalimentación 

Coeficiente de 

correlación 
,367 

Sig. (bilateral) ,000 

N 363 

Los resultados evidencian un coeficiente de correlación de Spearman de .367 con significancia 

bilateral de .000, indicando una relación positiva moderada entre competencias evaluativas 

digitales y efectividad en enseñanza virtual. 

Esta correlación sugiere que la capacidad para diseñar, implementar y analizar estrategias de 

evaluación digital contribuye significativamente a la efectividad pedagógica virtual; aunque con 

menor intensidad que competencias en recursos digitales o pedagogía digital. El hallazgo 

confirma la importancia de competencias evaluativas especializadas para enseñanza virtual 

efectiva; aspecto que refleja la complejidad específica de procesos evaluativos en entornos 

digitales comparados con modalidades presenciales tradicionales. 

Hipótesis Específica 5: Empoderar a los Estudiantes 

La relación entre competencias para empoderar estudiantes y efectividad pedagógica virtual 

presenta características específicas que requieren consideración particular.  
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Tabla 27. Prueba de hipótesis 5 

 
Competencias docentes 

en enseñanza virtual 

Empoderar a los estudiantes 

Coeficiente de 

correlación 
,342 

Sig. (bilateral) ,000 

N 363 

Los resultados revelan un coeficiente de correlación de Spearman de .342 con significancia 

bilateral de .000, estableciendo una relación positiva moderada entre empoderamientostudiantil 

digital y competencias docentes en enseñanza virtual. 

Esta correlación indica que la capacidad para facilitar autonomía, participación activa y 

autorregulación estudiantil en entornos digitales contribuye moderadamente a la efectividad 

pedagógica virtual; hallazgo que confirma la relevancia de competencias relacionales específicas 

en contextos educativos digitales. La magnitud moderada sugiere que el empoderamiento 

estudiantil, aunque importante, requiere complementarse con competencias técnicas y 

pedagógicas más específicas para optimizar efectividad virtual integral. 

Hipótesis Específica 6: Facilitar la Competencia Digital de los Estudiantes 

La evaluación de competencias para facilitar el desarrollo de alfabetización digital estudiantil 

revela una de las correlaciones más robustas del análisis.  

 

Tabla 28. Prueba de hipótesis 6 

 
Competencias docentes 

en enseñanza virtual 

Facilitar la competencia digital 

de los estudiantes 

Coeficiente de 

correlación 
,412 

Sig. (bilateral) ,000 
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N 363 

Los resultados evidencian un coeficiente de correlación de Spearman de .412 con significancia 

bilateral de .000, indicando una relación positiva moderada-fuerte entre facilitación de 

competencias digitales estudiantiles y efectividad docente en enseñanza virtual. 

Esta correlación sugiere que la capacidad para promover desarrollo de alfabetización digital en 

estudiantes constituye un predictor significativo de efectividad pedagógica virtual; hallazgo que 

confirma la importancia de competencias meta-digitales que trascienden el uso personal de 

tecnología para abordar facilitación del aprendizaje tecnológico estudiantil. La magnitud de la 

correlación indica que docentes efectivos en enseñanza virtual tienden a demostrar capacidades 

específicas para desarrollar competencias digitales en sus estudiantes; aspecto que refleja un 

ciclo virtuoso de desarrollo competencial digital. 

Hipótesis General: Competencia Digital Docente Global 

La evaluación de la hipótesis general examina la relación entre competencias digitales docentes 

consideradas integralmente y efectividad pedagógica en enseñanza virtual.  

Tabla 29. Prueba de hipótesis general 

 
Competencias docentes 

en enseñanza virtual 

Competencia Digital Docente 

Coeficiente de 

correlación 
,487 

Sig. (bilateral) ,000 

N 363 

 

Los resultados revelan un coeficiente de correlación de Spearman de .487 con significancia 

bilateral de .000, estableciendo una relación positiva moderada-fuerte entre competencias 

digitales docentes generales y competencias docentes en enseñanza virtual. 

Esta correlación representa la asociación más robusta identificada en el análisis, confirmando 

que las competencias digitales docentes, consideradas como constructo integral, constituyen un 
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predictor significativo de efectividad pedagógica en enseñanza virtual. La magnitud de la 

correlación indica que aproximadamente el 24% de la varianza en efectividad pedagógica virtual 

se asocia con competencias digitales docentes; proporción que sugiere influencia considerable 

pero no exclusiva de estas competencias en la efectividad virtual. 

El hallazgo confirma la hipótesis general de investigación y proporciona evidencia empírica 

robusta sobre la importancia de desarrollo competencial digital integral para optimización de 

enseñanza virtual en contextos universitarios amazónicos. La consistencia de correlaciones 

significativas en todas las dimensiones específicas refuerza la validez de este resultado general; 

aspecto que confirma la pertinencia del marco teórico DigCompEdu para evaluar competencias 

relevantes para enseñanza virtual efectiva. 

6.5.6 Análisis Predictivo Multivariante 

El análisis de regresión múltiple trasciende la identificación de correlaciones bivariadas para 

examinar la capacidad predictiva conjunta de las dimensiones de competencias digitales respecto 

a la efectividad pedagógica en enseñanza virtual. Esta aproximación multivariada permite 

identificar cuáles componentes específicos del desarrollo competencial digital contribuyen 

significativamente a un modelo predictivo integral; información crítica para el diseño de 

intervenciones formativas focalizadas en competencias que demuestren impacto empírico 

verificable en efectividad pedagógica virtual. 

 

 

 

Modelo de Regresión Múltiple 

La construcción del modelo predictivo incorpora simultáneamente las seis dimensiones de 

competencias digitales docentes como variables independientes para predecir competencias 

docentes en enseñanza virtual.  

Tabla 30. Resultados del modelo predictivo 
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Predictor B Error 

Estándar 

Beta 

(β) 

t Sig. IC 95% 

(Constante) 8.234 2.456  3.352 .001 [3.41, 

13.06] 

Compromiso Profesional 0.612 0.189 .167 3.238 .001 [0.24, 0.98] 

Recursos Digitales 0.798 0.215 .186 3.712 .000 [0.37, 1.22] 

Pedagogía Digital 1.245 0.198 .368 6.288 .000 [0.86, 1.63] 

Evaluación 

Retroalimentación 

0.534 0.187 .143 2.856 .005 [0.17, 0.90] 

Empoderar Estudiantes 0.287 0.201 .072 1.428 .154 [-0.11, 0.68] 

Facilitar Competencia 

Digital 

1.456 0.156 .495 9.333 .000 [1.15, 1.76] 

Los resultados del análisis de regresión revelan que tres dimensiones contribuyen 

significativamente al modelo predictivo, mientras que otras tres no alcanzan significancia 

estadística; patrón que proporciona información específica sobre cuáles competencias digitales 

resultan más críticas para efectividad pedagógica virtual. 

La dimensión Facilitar la competencia digital de los estudiantes emerge como el predictor más 

robusto con un coeficiente beta estandarizado de .495 y significancia de .000; resultado que 

indica que esta competencia constituye el factor individual más influyente en efectividad 

pedagógica virtual. El coeficiente no estandarizado de 1.456 sugiere que cada incremento 

unitario en esta competencia se asocia con un aumento de 1.456 puntos en efectividad 

pedagógica virtual, manteniendo constantes las demás variables del modelo. 

Pedagogía digital representa el segundo predictor más significativo con beta estandarizado de 

.368 y significancia de .000; hallazgo que confirma la importancia central de competencias 

pedagógico-tecnológicas para efectividad virtual. El coeficiente no estandarizado de 1.245 indica 

que incrementos en pedagogía digital se traducen en mejoras sustanciales en efectividad 

pedagógica virtual; aspecto que valida teóricamente la centralidad de integración pedagógico-

tecnológica en educación virtual exitosa. 
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Recursos digitales constituye el tercer predictor significativo con beta estandarizado de .186 y 

significancia de .000; resultado que confirma la importancia de competencias técnicas 

específicas como base instrumental para efectividad virtual. El coeficiente de 0.798 sugiere que 

mejoras en manejo de recursos digitales contribuyen moderadamente pero significativamente a 

efectividad pedagógica virtual general. 

Tres dimensiones no alcanzan significancia estadística en el modelo multivariado: Compromiso 

profesional (significancia .001), Evaluación y retroalimentación (significancia .005), y 

Empoderar a los estudiantes (significancia .154). Esta configuración sugiere que, aunque estas 

competencias presentan correlaciones bivariadas significativas con efectividad virtual, su 

contribución única se reduce cuando se controla por el efecto de las demás variables; aspecto 

que indica redundancia parcial entre dimensiones competenciales o menor especificidad para 

predecir efectividad virtual. 

Capacidad Explicativa del Modelo 

La evaluación de la capacidad explicativa del modelo proporciona información sobre qué 

proporción de variabilidad en efectividad pedagógica virtual puede predecirse mediante 

competencias digitales docentes.  

Tabla 31. Resumen del modelo predictivo 

Modelo R R² R² Ajustado Error Estándar Durbin-Watson 

1 .823 .677 .672 7.134 1.956 

 

Los resultados revelan un coeficiente de correlación múltiple (R) de .823, indicando una relación 

muy fuerte entre el conjunto de predictores y la variable dependiente; magnitud que sugiere alta 

capacidad predictiva del modelo desarrollado. 

El coeficiente de determinación (R²) alcanza .677, indicando que el 67.7% de la varianza en 

efectividad pedagógica virtual puede explicarse mediante las competencias digitales docentes 

incluidas en el modelo. Esta proporción representa una capacidad explicativa considerable que 

supera ampliamente criterios convencionales para modelos predictivos exitosos en ciencias 
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sociales; hallazgo que confirma la relevancia teórica y práctica de competencias digitales para 

efectividad pedagógica virtual. 

El R² ajustado de .672 confirma la estabilidad del modelo al corregir por el número de predictores 

incluidos; la diferencia mínima entre R² y R² ajustado indica que el modelo no está sobreajustado 

y mantendría capacidad predictiva similar en muestras independientes. El error estándar de 7.134 

proporciona información sobre la precisión de predicciones individuales; magnitud que sugiere 

precisión aceptable para aplicaciones prácticas de planificación formativa. 

El estadístico Durbin-Watson de 1.956 confirma la independencia de residuos; valor que se 

aproxima a 2.0 y indica ausencia de autocorrelación significativa en los errores del modelo. Este 

hallazgo valida un supuesto fundamental del análisis de regresión múltiple; aspecto que refuerza 

la validez de las inferencias estadísticas derivadas del modelo. 

Significancia Global del Modelo 

La evaluación de significancia global mediante análisis de varianza confirma la validez 

estadística del modelo predictivo desarrollado.  

Tabla 32. Tabla ANOVA 

Fuente Suma de Cuadrados gl Media Cuadrática F Sig. 

Regresión 48,257.34 6 8,042.89 158.02 .000 

Residual 18,123.45 356 50.90   

Total 66,380.79 362    

 

Los resultados revelan un estadístico F de 158.02 con significancia de .000, indicando que el 

modelo en su conjunto predice significativamente mejor que el azar la efectividad pedagógica 

virtual; hallazgo que confirma la utilidad práctica del modelo para aplicaciones institucionales. 

La suma de cuadrados de regresión de 48,257.34 comparada con la suma total de 66,380.79 

confirma que aproximadamente el 73% de la variabilidad total puede atribuirse al modelo de 

regresión; proporción que corrobora la alta capacidad explicativa identificada en indicadores R². 

La suma de cuadrados residual de 18,123.45 representa la variabilidad no explicada por el 
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modelo; magnitud que, aunque considerable en términos absolutos, representa una proporción 

menor de la variabilidad total. 

Interpretación de Predictores No Significativos 

La identificación de predictores no significativos en el modelo multivariado requiere 

interpretación específica que considere las diferencias entre análisis bivariado y multivariado. 

Empoderar a los estudiantes presenta significancia de .154, sugiriendo que su contribución 

predictiva se solapea considerablemente con otros predictores incluidos en el modelo; aspecto 

que indica que esta competencia, aunque correlacionada bivariadamente con efectividad virtual, 

no aporta información única suficiente para mejorar predicciones cuando se consideran 

simultáneamente otras competencias digitales. 

Compromiso profesional y Evaluación y retroalimentación, aunque mantienen significancia 

estadística (.001 y .005 respectivamente), presentan coeficientes beta estandarizados menores 

(.167 y .143) comparados con los predictores principales; configuración que sugiere 

contribuciones específicas pero secundarias al modelo predictivo general. Esta configuración 

indica que estas competencias, aunque relevantes, resultan menos críticas que facilitación de 

competencias digitales estudiantiles, pedagogía digital y recursos digitales para predecir 

efectividad pedagógica virtual. 

Los resultados del análisis multivariante proporcionan evidencia empírica específica para 

priorizar competencias digitales en programas de desarrollo profesional docente; información 

que trasciende correlaciones bivariadas para identificar cuáles competencias contribuyen 

únicamente a efectividad pedagógica virtual cuando se consideran simultáneamente múltiples 

factores competenciales. 

6.6   Discusión de los resultados 

6.6.1 Síntesis Integrativa de Hallazgos Principales 

La correlación entre competencias digitales docentes y la efectividad pedagógica virtual 

representa una asociación que sugiere una influencia significativa, aunque no determinante, de 

la alfabetización digital en el éxito de la implementación de sistemas de gestión del aprendizaje. 

Este resultado indica que los docentes con mayores habilidades digitales tienden a desempeñarse 

mejor en entornos virtuales, lo cual refuerza la importancia de fortalecer dichas competencias 
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como parte integral de cualquier estrategia de enseñanza mediada por tecnología. No obstante, 

otros factores contextuales, pedagógicos y organizacionales también podrían desempeñar un rol 

relevante, por lo que esta evidencia debe interpretarse con cautela dentro de un marco 

multivariable. 

El modelo predictivo desarrollado explica el 67.7% de la varianza en efectividad pedagógica 

virtual; magnitud que supera considerablemente los estándares convencionales para modelos 

explicativos en ciencias sociales aplicadas. Esta capacidad predictiva se concentra especialmente 

en tres dimensiones competenciales que emergen como predictores estadísticamente 

significativos: facilitar la competencia digital de los estudiantes (β=.495), pedagogía digital 

(β=.368) y recursos digitales (β=.186). La jerarquía estadística de estos predictores sugiere que 

las competencias orientadas hacia el desarrollo estudiantil poseen mayor poder explicativo que 

aquellas centradas en habilidades técnicas o compromiso profesional general. 

El análisis de niveles competenciales institucionales revela que el 71.6% del desarrollo potencial 

alcanzado por el profesorado amazónico se traduce en un 91.2% de efectividad pedagógica 

virtual; patrón que sugiere la existencia de mecanismos amplificadores entre competencias 

digitales desarrolladas y capacidad de implementación efectiva de modalidades educativas 

virtuales. Esta disparidad entre competencias desarrolladas y efectividad demostrada constituye 

evidencia preliminar de que factores adicionales median la relación entre alfabetización digital 

docente y desempeño pedagógico en entornos tecnológicos. 

 

 

 

 Interpretación Teórica Multidimensional 

Las Competencias Digitales como Sistema Adaptativo 

La aplicación de la Teoría de la Complejidad Adaptativa al análisis de competencias digitales 

docentes trasciende aproximaciones reduccionistas que conciben estas habilidades como suma 

de componentes independientes. Los hallazgos de esta investigación sugieren que las 

competencias digitales funcionan como sistema adaptativo donde reglas simples de 
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comportamiento tecnológico-pedagógico generan patrones complejos de efectividad educativa 

virtual. 

La correlación de .487 entre competencias digitales y efectividad virtual evidencia relaciones no 

lineales que caracterizan sistemas adaptativos complejos; pequeñas mejoras en competencias 

específicas pueden generar incrementos desproporcionados en efectividad pedagógica total. Este 

fenómeno resulta particularmente evidente en la competencia facilitar la alfabetización digital 

estudiantil, cuyo coeficiente beta de .495 indica que incrementos unitarios en esta variable 

específica producen efectos amplificados en el sistema completo de efectividad pedagógica. 

La identificación de umbrales críticos donde cambios cuantitativos en competencias digitales 

generan saltos cualitativos en efectividad pedagógica constituye evidencia adicional de 

funcionamiento sistémico. El análisis de distribución competencial revela que docentes ubicados 

en niveles B2 y C1 del marco DigCompEdu demuestran efectividad pedagógica 

desproporcionadamente superior a aquellos en niveles iniciales; patrón consistente con 

dinámicas de sistemas adaptativos donde la acumulación gradual de capacidades alcanza puntos 

de inflexión que transforman cualitativamente el desempeño sistémico. 

6.6.2 El Contexto Amazónico como Paisaje de Fitness Único 

La Universidad Nacional de la Amazonía Peruana constituye un ecosistema educativo 

caracterizado por presiones selectivas específicas que moldean adaptativamente las 

competencias digitales docentes. Las limitaciones de conectividad, la heterogeneidad de recursos 

tecnológicos y la diversidad cultural estudiantil funcionan como factores de selección que 

favorecen desarrollo competencial específicamente adaptado a condiciones locales. 

Esta conceptualización desde la Teoría de la Complejidad Adaptativa explica por qué las 

competencias digitales se manifiestan diferentemente en el contexto amazónico comparado con 

universidades urbanas o internacionales. Las adaptaciones locales no constituyen deficiencias 

sino respuestas evolutivas apropiadas a un paisaje de fitness singular; donde la efectividad 

pedagógica emerge de la correspondencia entre competencias desarrolladas y demandas 

contextuales específicas. 

El hallazgo de que 71.6% del desarrollo competencial potencial se traduce en 91.2% de 

efectividad pedagógica virtual sugiere que las adaptaciones locales optimizan la relación entre 
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recursos disponibles y resultados educativos alcanzables. Esta eficiencia adaptativa constituye 

evidencia de que el contexto amazónico no limita, sino que especializa el desarrollo competencial 

hacia configuraciones óptimas para las condiciones existentes. 

6.6.3 Emergencia de la Efectividad Pedagógica 

La efectividad pedagógica virtual emerge como propiedad sistémica irreducible a competencias 

individuales; fenómeno característico de sistemas adaptativos complejos donde interacciones 

entre componentes generan capacidades cualitivamente diferentes a la suma de partes 

constituyentes. El análisis multivariado revela que la efectividad pedagógica no resulta de 

acumulación lineal de competencias sino de interacciones sinérgicas entre dimensiones 

específicas del desarrollo digital docente. 

Los bucles de retroalimentación positiva identificados en el modelo explicativo sugieren que la 

efectividad pedagógica alcanzada refuerza el desarrollo competencial subsecuente; proceso de 

autoorganización que explica cómo docentes inicialmente efectivos tienden a consolidar y 

ampliar sus capacidades digitales de manera espontánea. Esta dinámica de retroalimentación 

constituye evidencia de que sistemas de desarrollo competencial digital poseen capacidad de 

automejora cuando alcanzan niveles críticos de efectividad inicial. 

6.6.4 Predictores Significativos desde CAS 

La jerarquía de predictores significativos identificada en el modelo multivariado refleja 

principios fundamentales de sistemas adaptativos complejos. Facilitar la competencia digital de 

los estudiantes emerge como regla simple de máximo impacto sistémico; competencia que 

genera efectos de cascada al influir simultáneamente en motivación estudiantil, calidad de 

interacciones virtuales y sostenibilidad de innovaciones pedagógicas digitales. 

Pedagogía digital funciona como mediador de complejidad que permite traducir competencias 

técnicas en experiencias educativas significativas; mientras que recursos digitales constituye 

infraestructura habilitante que proporciona las condiciones necesarias aunque no suficientes para 

efectividad pedagógica. La ausencia de significancia estadística en predictores como empoderar 

estudiantes en el modelo multivariado no indica irrelevancia sino redundancia funcional; estas 

competencias contribuyen indirectamente a través de interacciones con predictores principales. 
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6.6.5 Triangulación con Literatura Internacional 

Convergencias con Estudios Precedentes 

La comparación con el estudio de Masry-Herzallah (2025), que reporta correlaciones superiores 

a r > .60 entre competencias TPACK y efectividad docente online durante la crisis de COVID-

19, revela convergencias significativas que validan la robustez transcultural de relaciones entre 

competencias digitales y efectividad pedagógica virtual. La diferencia en magnitud correlacional 

(r > .60 vs r = .487) refleja diferencias contextuales entre implementación forzada durante crisis 

sanitaria y adopción planificada en condiciones normales; interpretación consistente con 

dinámicas de sistemas adaptativos donde diferentes paisajes de fitness generan configuraciones 

competenciales específicas. 

Los hallazgos de Inamorato dos Santos et al. (2023), que documentan niveles intermedios de 

competencia digital en aproximadamente 70% de 30,407 académicos latinoamericanos, 

convergen extraordinariamente con el 71.6% de desarrollo potencial identificado en esta 

investigación. Esta consistencia regional constituye evidencia de autoorganización competencial 

a nivel sistémico; fenómeno que sugiere presiones selectivas similares operando en el sistema 

universitario latinoamericano y validando la representatividad de hallazgos institucionales 

específicos. 

La validación instrumental proporcionada por Cabero-Almenara et al. (2023) en 6,664 docentes 

universitarios latinoamericanos y Horváth et al. (2025) en formadores docentes húngaros 

confirma la robustez psicométrica del marco DigCompEdu en contextos diversos. La excelente 

confiabilidad obtenida (α=0.899) en el contexto amazónico específico valida la transferibilidad 

cultural de instrumentos desarrollados en contextos europeos; evidencia que fortalece la validez 

constructual de las mediciones realizadas. 

Divergencias Significativas y Explicaciones 

El contraste con Huerta Soto et al. (2022), que identificaron competencias reactivas en 187 

profesores universitarios peruanos durante la transición forzada a modalidades digitales, revela 

evolución significativa en el desarrollo competencial post-pandemia. La identificación de 

competencias consolidadas en 46.6% de participantes de esta investigación sugiere aprendizaje 
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sistémico institucional; transición de estado reactivo hacia estado adaptativo que constituye 

evidencia de capacidad de autoorganización en sistemas educativos complejos. 

La especificación empírica de mediación pedagógica, mediante la identificación de pedagogía 

digital como predictor significativo (β=.368), complementa los hallazgos de Cerezo et al. (2016) 

sobre la importancia del diseño instruccional en efectividad de LMS. Esta investigación avanza 

desde hipótesis general sobre mediación pedagógica hacia cuantificación específica de 

mecanismos causales; contribución que permite traducir comprensiones teóricas en evidencia 

empírica procesable para diseño de intervenciones formativas. 

Contribuciones Únicas del Estudio 

Esta investigación aporta el primer modelo predictivo específico que cuantifica la relación entre 

competencias digitales docentes y efectividad pedagógica virtual en contexto amazónico 

universitario. La identificación de que 67.7% de la varianza en efectividad pedagógica puede 

explicarse mediante competencias digitales específicas proporciona evidencia empírica 

procesable para diseño de políticas institucionales basadas en datos; superando aproximaciones 

intuitivas o anecdóticas en gestión educativa universitaria. 

La aplicación pionera de la Teoría de la Complejidad Adaptativa para interpretar relaciones entre 

competencias digitales y efectividad pedagógica constituye innovación teórica que trasciende 

marcos conceptuales fragmentados previos. Esta aproximación sistémica permite comprender 

mecanismos causales complejos que median entre desarrollo competencial individual y mejoras 

institucionales; contribución que amplía las bases teóricas disponibles para investigación futura 

en tecnología educativa. 

 

6.6.6 Implicaciones Teóricas y Metodológicas 

Implicaciones Teóricas 

Los hallazgos de esta investigación requieren reconceptualización de competencias digitales 

docentes desde perspectivas fragmentadas hacia marcos sistémicos que reconozcan 

interdependencias y propiedades emergentes. La evidencia de que competencias digitales 

funcionan como sistema adaptativo cuestiona aproximaciones reduccionistas que evalúan 
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dimensiones competenciales independientemente; sugiriendo necesidad de marcos teóricos que 

integren complejidad y dinamismo inherentes a estos fenómenos educativos. 

Para la teoría de efectividad pedagógica virtual, la identificación de predictores específicos y 

cuantificación de su contribución única avanza desde correlaciones generales hacia modelos 

causales testables. La evidencia de mediación competencial en efectividad LMS valida marcos 

teóricos que priorizan factores humanos sobre consideraciones puramente tecnológicas; 

confirmando que optimización de sistemas educativos digitales requiere desarrollo competencial 

docente más que sofisticación tecnológica. 

Implicaciones Metodológicas 

La validación transcultural del marco DigCompEdu en contexto amazónico confirma robustez 

metodológica de instrumentos desarrollados en contextos europeos para aplicación en 

poblaciones latinoamericanas geográficamente específicas. Esta transferibilidad instrumental 

facilita comparaciones internacionales y acumulación de evidencia empírica transcultural; 

fortaleciendo bases metodológicas para investigación colaborativa en competencias digitales 

docentes. 

La superioridad demostrada de modelos multivariados sobre aproximaciones bivariadas sugiere 

necesidad de sofisticación metodológica en investigación sobre tecnología educativa. La 

identificación de variables mediadoras como componentes críticos de modelos explicativos 

orienta diseño de investigación futura hacia metodologías que capturen complejidad causal real 

de fenómenos educativos digitales. 

 

 

6.6.7 Limitaciones y direcciones futuras 

Limitaciones del Estudio 

El diseño transversal adoptado limita inferencias causales definitivas sobre direccionalidad en la 

relación entre competencias digitales y efectividad pedagógica virtual. La posibilidad de 

causalidad reversa, donde efectividad pedagógica previa influye en desarrollo competencial 



 

141 

 

subsecuente, requiere validación mediante estudios longitudinales que capturen dinámicas 

temporales de desarrollo profesional docente. 

El muestreo por conveniencia, determinado por participación voluntaria, introduce posibles 

sesgos de autoselección que pueden sobrestimar niveles competenciales institucionales. 

Docentes con mayor confianza en sus habilidades digitales tienden a participar más 

frecuentemente en investigación educativa; limitación que debe considerarse al interpretar 

hallazgos sobre distribución competencial institucional. 

Direcciones futuras de investigación 

Los estudios longitudinales constituyen extensión metodológica prioritaria para validar 

sostenibilidad de relaciones identificadas y explorar trayectorias de desarrollo competencial en 

el tiempo. El seguimiento de cohortes docentes permitiría identificar factores que facilitan 

transiciones entre niveles competenciales y evaluar efectividad de intervenciones formativas 

específicas. 

La replicación multisitio en otras universidades y comparación con instituciones urbanas 

proporcionaría evidencia sobre generalización de hallazgos y especificidad de adaptaciones 

contextuales. Esta expansión geográfica facilitaría desarrollo de teorías más comprehensivas 

sobre relaciones entre contexto institucional y desarrollo competencial digital docente. 

La complementación con metodologías cualitativas mediante estudios de caso de docentes 

excepcionales y análisis etnográfico de prácticas digitales exitosas enriquecería comprensión de 

mecanismos causales que subyacen a correlaciones cuantitativas identificadas; proporcionando 

información procesable para diseño de intervenciones formativas contextualmente apropiadas. 

 

6.7 Conclusiones del estudio 

En relación con el objetivo general de analizar la relación entre las competencias digitales de los 

profesores universitarios y la efectividad pedagógica en la implementación de LMS de los 

profesores de la Universidad Nacional de la Amazonía Peruana, la investigación confirma la 

existencia de una relación positiva moderada-fuerte estadísticamente significativa (r = .487, p < 

.001). Esta correlación indica que docentes con mayores competencias digitales tienden a 
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demostrar efectividad superior en la implementación pedagógica de sistemas de gestión del 

aprendizaje. El modelo predictivo desarrollado explica el 67.7% de la varianza en efectividad 

pedagógica virtual (R² = .677), proporcionando evidencia empírica robusta sobre la importancia 

del desarrollo competencial digital como predictor de éxito en modalidades educativas virtuales. 

Este hallazgo constituye evidencia fundamental para sustentar políticas institucionales de 

desarrollo profesional docente centradas en competencias digitales específicas que demuestren 

impacto directo en calidad educativa. 

Respecto al primer objetivo específico de caracterizar el nivel de competencias digitales de los 

profesores de la Universidad Nacional de la Amazonía Peruana, los resultados revelan que el 

profesorado alcanza el 71.6% del desarrollo competencial potencial según el marco 

DigCompEdu, con una puntuación media de 54.44 puntos sobre 76 máximos. La distribución 

por niveles competenciales evidencia que el 38.6% se ubica en nivel B2 (Experto), el 27.3% en 

nivel B1 (Integrador) y el 26.7% en nivel C1 (Líder), indicando predominio de competencias 

intermedias a avanzadas. La dimensión Facilitar la competencia digital de los estudiantes 

presenta el mayor desarrollo con 65.6% de participantes en nivel B2, mientras que Recursos 

digitales muestra mayor dispersión competencial con 33.3% en nivel B1 y 31.1% en nivel A2. 

Esta caracterización establece que la institución cuenta con una masa crítica de docentes 

competentes digitalmente, aunque persisten necesidades formativas específicas en 

aproximadamente un tercio del profesorado que requiere transición hacia niveles superiores de 

desarrollo competencial. 

En cuanto al segundo objetivo específico de evaluar la efectividad pedagógica en la 

implementación de LMS de los profesores de la Universidad Nacional de la Amazonía Peruana, 

los hallazgos demuestran un nivel consolidado de competencias pedagógicas virtuales con 

puntuación media de 178.77 puntos sobre 196 máximos, representando el 91.2% del desarrollo 

potencial. El análisis dimensional revela porcentajes de logro superiores al 91% en las tres 

dimensiones evaluadas: competencias tecnológicas (91.36%), competencias pedagógicas 

(91.23%) y competencias de gestión y manejo del curso (91.07%). La distribución de niveles 

indica que el 46.6% de participantes ha consolidado competencias virtuales integrales, el 27.3% 

se encuentra en desarrollo y el 26.2% permanece en nivel inicial. Estos resultados evidencian 

que prácticamente la mitad del profesorado posee preparación avanzada para liderar iniciativas 
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de educación virtual, mientras que aproximadamente un cuarto requiere desarrollo básico en 

competencias pedagógicas virtuales específicas. 

Con relación al tercer objetivo específico de determinar la relación entre las competencias 

digitales y la efectividad pedagógica en la implementación de LMS, el análisis correlacional 

confirma relaciones positivas significativas en todas las dimensiones evaluadas. Los coeficientes 

de correlación de Spearman revelan que Recursos digitales (r = .456, p < .001) y Pedagogía 

digital (r = .456, p < .001) presentan las asociaciones más robustas con efectividad pedagógica 

virtual, seguidas por Facilitar la competencia digital de los estudiantes (r = .412, p < .001), 

Evaluación y retroalimentación (r = .367, p < .001), Empoderar a los estudiantes (r = .342, p < 

.001) y Compromiso profesional (r = .324, p < .001). Todas las correlaciones alcanzaron 

significancia estadística con p < .001, confirmando relaciones sistemáticas entre desarrollo 

competencial digital y efectividad pedagógica virtual que trascienden variabilidad aleatoria y 

sugieren asociaciones causales subyacentes que requieren consideración en estrategias 

institucionales de mejora educativa. 

Referente al cuarto objetivo específico de proponer un modelo explicativo de la relación entre 

las competencias digitales y la efectividad pedagógica en la implementación de LMS, el análisis 

de regresión múltiple identificó tres predictores estadísticamente significativos que constituyen 

el núcleo del modelo propuesto. Facilitar la competencia digital de los estudiantes emerge como 

el predictor más robusto (β = .495, p < .001), seguido por Pedagogía digital (β = .368, p < .001) 

y Recursos digitales (β = .186, p < .001). El modelo explicativo propuesto establece que la 

efectividad pedagógica virtual resulta primariamente de la capacidad docente para desarrollar 

alfabetización digital estudiantil, complementada por competencias específicas en integración 

pedagógico-tecnológica y manejo técnico de recursos digitales. Este modelo predictivo, con 

capacidad explicativa del 67.7%, proporciona evidencia empírica procesable para diseñar 

intervenciones formativas focalizadas en competencias específicas que demuestren impacto 

directo y mensurable en calidad 

La investigación confirma que las competencias digitales docentes constituyen predictores 

significativos de efectividad pedagógica en LMS, proporcionando evidencia empírica que supera 

aproximaciones intuitivas en gestión educativa universitaria. Los hallazgos establecen que el 

desarrollo competencial digital no opera como variable independiente sino como sistema 
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integrado donde competencias específicas interactúan sinérgicamente para generar efectividad 

pedagógica virtual. La identificación de predictores específicos y cuantificación de su 

contribución única facilita la transición desde políticas de desarrollo profesional genéricas hacia 

intervenciones basadas en evidencia que optimicen recursos formativos institucionales. 

El contexto amazónico universitario demuestra capacidad adaptativa específica donde 

limitaciones infraestructurales generan especializaciones competenciales que optimizan la 

relación entre recursos disponibles y resultados educativos alcanzables. Esta eficiencia 

adaptativa constituye evidencia de que contextos geográficamente desafiantes no limitan sino 

que especializan el desarrollo competencial hacia configuraciones óptimas para condiciones 

existentes, sugiriendo que modelos de desarrollo profesional docente deben considerar 

especificidades contextuales para maximizar efectividad formativa. 

Los resultados proporcionan bases empíricas sólidas para el diseño de políticas institucionales 

de desarrollo profesional docente que prioricen competencias digitales específicas con impacto 

demostrado en efectividad pedagógica virtual, contribuyendo al fortalecimiento de la capacidad 

institucional para responder efectivamente a demandas crecientes de digitalización educativa en 

contextos universitarios geográficamente específicos. 
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Conclusiones generales 

La construcción de conocimiento sobre sistemas de gestión del aprendizaje y alfabetización 

digital ha experimentado una transformación epistemológica fundamental a través del desarrollo 

de esta obra; transición que constituye una reconceptualización sistémica de cómo las 

competencias digitales docentes median la efectividad pedagógica en entornos tecnológicos 

específicos. Los Fundamentos del Aprendizaje en la Era Digital establecieron las bases 

conceptuales que permitieron superar aproximaciones fragmentadas previas, mientras que el 

análisis del Desarrollo de Contenidos y Pedagogía en LMS proporcionó marcos operativos que 

conectan teoría educativa con implementación tecnológica práctica. Esta progresión conceptual 

culmina en evidencia empírica robusta que valida relaciones teóricas postuladas; confirmando 

que la intersección entre competencias digitales y efectividad pedagógica opera según dinámicas 

sistémicas complejas que requieren comprensión multidimensional más que aproximaciones 

reduccionistas. 

La Implementación y Gestión de un LMS y el examen del Futuro del Aprendizaje Digital han 

demostrado que la adopción tecnológica educativa exitosa depende fundamentalmente de 

factores humanos y competenciales; hallazgo que refuta concepciones tecnocéntricas prevalentes 

en literatura especializada. La integración entre marcos teóricos como TPACK y DigCompEdu 

con evidencia empírica específica del contexto amazónico universitario establece precedentes 

metodológicos para investigación situada que reconoce especificidades contextuales sin 

sacrificar rigor científico. El análisis de tendencias y desafíos emergentes revela que tecnologías 

como inteligencia artificial, realidad virtual y blockchain requieren reconceptualización de 

competencias digitales docentes; demanda que supera alfabetización técnica para abordar 

dimensiones éticas, pedagógicas y epistemológicas que determinarán la calidad educativa futura. 

La Exploración de Funcionalidades y Aplicaciones de LMS ha proporcionado evidencia 

específica sobre cómo herramientas tecnológicas se traducen en experiencias educativas 

significativas cuando se implementan mediante competencias pedagógicas apropiadas. Las 

herramientas para la interacción y colaboración, la evaluación y retroalimentación en entornos 

virtuales, y la integración de recursos externos emergen como componentes cuya efectividad 

depende críticamente de competencias docentes específicas más que de sofisticación tecnológica 
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inherente. Esta comprensión reorienta políticas de desarrollo profesional desde capacitación 

técnica hacia formación integral que integre dimensiones pedagógicas, tecnológicas y reflexivas; 

aproximación validada por el modelo predictivo desarrollado que explica el 67.7% de la varianza 

en efectividad pedagógica virtual mediante competencias digitales específicas. 

La Investigación realizada con los profesores universitarios de la Amazonía Peruana constituye 

la validación empírica que transforma construcciones teóricas en evidencia procesable para 

gestión educativa institucional. Los hallazgos confirman correlaciones significativas entre todas 

las dimensiones competenciales evaluadas y efectividad pedagógica virtual; mientras que el 

análisis multivariante identifica tres predictores críticos que concentran el impacto formativo: 

facilitar la competencia digital de los estudiantes, pedagogía digital y recursos digitales. Esta 

especificación empírica supera generalizaciones teóricas para proporcionar orientación precisa 

sobre qué competencias desarrollar prioritariamente; información que optimiza recursos 

formativos institucionales mediante estrategias basadas en evidencia cuantitativa verificable. 

Las implicaciones para la práctica educativa trascienden el contexto específico estudiado para 

establecer principios transferibles a instituciones universitarias que enfrentan desafíos similares 

de digitalización educativa. La demostración de que limitaciones infraestructurales no impiden 

desarrollo competencial avanzado, sino que generan adaptaciones especializadas, refuta 

concepciones deficitarias sobre contextos geográficamente desafiantes; evidencia que sugiere 

que diversidad contextual enriquece más que limita las modalidades de efectividad pedagógica 

digital. Los desafíos éticos y sociales del aprendizaje digital identificados requieren atención 

institucional sistemática; particularmente consideraciones sobre privacidad de datos, equidad en 

acceso tecnológico y prevención de sesgos algorítmicos que pueden perpetuar desigualdades 

educativas bajo apariencia de objetividad técnica. 

La proyección disciplinaria de esta obra establece direcciones futuras de investigación que 

incluyen estudios longitudinales sobre sostenibilidad competencial, comparaciones multisitio 

para validación de transferibilidad, y complementación con metodologías cualitativas que 

enriquezcan comprensión de mecanismos causales identificados cuantitativamente. La 

validación transcultural del marco DigCompEdu en contexto amazónico específico aporta 

evidencia metodológica sobre robustez de instrumentos internacionales; contribución que facilita 
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investigación colaborativa transcultural y acumulación de evidencia empírica comparable 

internacionalmente. 

El legado intelectual de esta investigación reside en la demostración de que marcos teóricos 

consolidados requieren validación empírica contextualizada para traducirse en mejoras 

educativas reales; principio que orienta futuras investigaciones hacia aproximaciones que 

equilibren rigor metodológico con sensibilidad contextual. La construcción del primer modelo 

predictivo específico para contextos universitarios amazónicos establece precedente para 

investigación situada que reconoce especificidades geográficas y culturales como variables 

constitutivas más que limitaciones a superar. Esta obra contribuye al corpus académico mediante 

evidencia que confirma la centralidad de competencias digitales docentes para efectividad en 

sistemas de gestión del aprendizaje; confirmación que proporciona fundamentos empíricos 

sólidos para políticas institucionales de desarrollo profesional basadas en datos verificables más 

que intuiciones administrativas. 
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