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Resumen

El presente estudio tuvo como objetivo examinar la evidencia disponible sobre la relacion entre la competencia
digital docente y la promocién del aprendizaje activo en la educacion secundaria. Para ello, se realizé una
bdsqueda sistematica en Scopus de publicaciones entre 2024 y 2026. Tras aplicar los criterios de seleccion, se
revisaron 118 registros y se incluyeron 28 estudios en el analisis. La sintesis, elaborada a partir de los resumenes
disponibles, se organizd en cuatro ejes: competencias para el disefio y la mediacion pedagdgica, practicas de
aprendizaje activo, resultados educativos y condiciones de implementacion. Los resultados sugieren que las
habilidades pedagdgicas relacionadas con el uso de la tecnologia se asocian con mayores oportunidades de
indagacién, colaboracién y autonomia para el estudiantado. No obstante, una mejor planificaciéon o actitudes mas
favorables hacia la tecnologia no siempre se traducen en cambios efectivos en las practicas de aula. Mientras
algunas intervenciones reportaron avances en el desempefio y las competencias del alumnado, otras se centraron
en beneficios percibidos por docentes o estudiantes. La formacién continua, el acompanamiento institucional y el
acceso a recursos adecuados resultaron determinantes para la implementacion. Sin embargo, la heterogeneidad
metodoldgica y la falta de evaluacién del riesgo de sesgo limitan la posibilidad de establecer conclusiones mas
firmes. En términos generales, los hallazgos indican que esta relacion debe analizarse a partir de cémo el
profesorado integra las tecnologias en actividades concretas, y no asumiendo que su simple incorporacion
garantice una mejora en el aprendizaje.
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Abstract

This study aimed to examine the available evidence regarding the relationship between teachers' digital
competence and the promotion of active learning in secondary education. To this end, a systematic search was
conducted in Scopus for publications from the 2024—2026 period. Following the application of selection criteria, 118
records were reviewed, and 28 studies were included in the analysis. The synthesis, developed based on the
available abstracts, was organized into four thematic areas: competencies for pedagogical design and mediation,
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active learning practices, educational outcomes, and implementation conditions. The results suggest that
pedagogical skills related to the use of technology are associated with greater opportunities for inquiry,
collaboration, and student autonomy. However, improved planning or more favorable attitudes toward technology
do not always translate into effective changes in classroom practice. While some interventions reported progress
in student performance and competencies, others focused on benefits as perceived by teachers or students.
Continuous professional development, institutional support, and access to appropriate resources proved to be
critical for implementation. Nevertheless, methodological heterogeneity and the lack of an assessment of the risk
of bias limit the ability to draw more definitive conclusions. Overall, the findings indicate that this relationship should
be analyzed based on how teachers integrate technologies into specific activities, rather than assuming that their
mere incorporation guarantees an improvement in learning.

Keywords: teachers' digital competence, active learning, secondary education.

Introduccién

La incorporacion de tecnologias digitales en la educaciéon secundaria plantea nuevas exigencias para el
profesorado, quien debe organizar las actividades, orientar la participacion del alumnado y evaluar los
aprendizajes. Aunque la disponibilidad de recursos amplia las posibilidades de ensefianza, su aprovechamiento
efectivo depende de decisiones pedagogicas y de condiciones institucionales favorables. En este sentido,
Abdykerimova et al. (2025), tras revisar investigaciones desarrolladas en primaria y secundaria, destacan la
formacién docente, el acceso a recursos y la infraestructura como factores relevantes para la integracion
tecnolégica. Este panorama pone de relieve la necesidad de examinar qué capacidades requiere el profesorado
para transformar dichos recursos en oportunidades de aprendizaje activo.

La competencia digital docente comprende la capacidad de seleccionar, utilizar y evaluar tecnologias con
fines educativos. Sin embargo, su analisis no puede limitarse al dominio instrumental, pues también implica
considerar como el profesorado disefia experiencias de aprendizaje y acompafia los procesos del alumnado. Al
respecto, Claro et al. (2024), en una revisién de estudios cuantitativos con docentes en servicio, observaron una
atencion predominante a la planificacion y al uso de recursos tecnoldgicos, mientras que la orientacidon de
actividades centradas en el estudiante recibié menor consideracion. Esta distribucion evidencia la importancia de
profundizar en la dimension pedagdgica de la competencia digital y en su vinculo con las practicas que se
desarrollan en el aula.

Para los efectos de esta revision, el aprendizaje activo se entiende como la participacion del alumnado en
tareas que implican analizar informacién, resolver problemas, elaborar productos, colaborar y reflexionar sobre lo
aprendido. Su identificacion exige examinar la actividad cognitiva que promueven las propuestas docentes, ya que
el uso de dispositivos o la interaccidn con una plataforma no garantizan, por si mismos, la existencia de aprendizaje
activo. En esta linea, Burke et al. (2025) analizan las experiencias de aprendizaje con dispositivos méviles a partir
de dimensiones como la personalizacion, la autenticidad y la colaboracion. Su enfoque permite valorar el disefio
pedagoégico como un componente esencial de la mediaciéon tecnoldgica, aunque debe reconocerse que sus
resultados se sustentan en percepciones docentes.

La relacion entre competencia digital y aprendizaje activo puede abordarse a partir de las decisiones que
adopta el profesorado al organizar tareas, ofrecer retroalimentacion y coordinar las interacciones entre estudiantes.
En este ambito, Lindsay y Redmond (2025) proponen un marco de capacidades para el aprendizaje colaborativo
global en linea, que integra disposiciones profesionales y procesos de formaciéon. De manera complementaria,
Hofer et al. (2025) identifican, mediante un estudio Delphi, caracteristicas asociadas al perfil del educador
innovador. Ambos trabajos aportan antecedentes valiosos para analizar las capacidades profesionales implicadas
en la transformacion de las practicas, sin presuponer que poseer habilidades tecnoldgicas conduzca
automaticamente a cambios metodoldgicos.

La preparacion del profesorado constituye, ademas, un desafio que merece atencion especifica. Piedade
y Batista (2025) examinan las percepciones de docentes de primaria y secundaria sobre |a realidad aumentada y
evidencian una distancia entre la valoracion de su potencial pedagdgico y la preparacion tecnoldgica que los
propios docentes reconocen tener. Por su parte, en el ambito de la formacion inicial, Marqués-Donoso et al. (2026)
analizan la relacion entre los perfiles digitales y la orientacion metodolégica de futuros docentes. Este antecedente
resulta util para discutir la preparacion profesional, aunque las caracteristicas del contexto estudiado impiden
trasladar sus resultados de manera directa al desempefo del profesorado en servicio o al aprendizaje de
estudiantes de secundaria.

Las tecnologias emergentes incorporan, asimismo, nuevas demandas de formaciéon y adaptacion
pedagédgica. Zhou et al. (2025), en un estudio longitudinal realizado con docentes de lengua de primaria y




secundaria, describen dificultades para alinear la inteligencia artificial generativa con los objetivos de ensefianza y
el contexto cultural. En una direccién similar, Kundu y Bej (2025) sintetizan investigaciones sobre el uso de la
inteligencia artificial en el aprendizaje del inglés, considerando la participacion, el rendimiento y la satisfaccion del
alumnado. No obstante, el alcance disciplinar de estos estudios aconseja cautela al extender sus conclusiones a
otras asignaturas. En conjunto, estos antecedentes subrayan la conveniencia de examinar las condiciones de
implementacion junto con las posibilidades atribuidas a cada tecnologia.

Existen revisiones previas que se aproximan al problema planteado. Mientras Claro et al. (2024) se centran
en la investigacion cuantitativa sobre las competencias digitales del profesorado, Samane-Cutipa et al. (2025)
analizan el aprendizaje cooperativo y el desarrollo de competencias digitales en secundaria. Ambos trabajos
ofrecen perspectivas complementarias; sin embargo, ninguno equivale a una sintesis centrada en las capacidades
digitales docentes vinculadas con la promocién del aprendizaje activo. Precisamente, el aporte de la presente
revision consiste en examinar de manera integrada dichas capacidades, las practicas pedagdégicas descritas en la
literatura y las condiciones de aplicacion en el nivel secundario. Esta delimitacion permitira diferenciar la evidencia
especifica de este nivel educativo de aquella obtenida en poblaciones escolares mixtas o en contextos de
formacion inicial.

En consecuencia, el objetivo de esta revisidén es analizar sistematicamente la evidencia sobre la relacién
entre la competencia digital docente y la promocion del aprendizaje activo en educacion secundaria, considerando
las dimensiones competenciales, las practicas pedagdgicas y las condiciones de implementacion identificadas en
los estudios. La revisidon se orienta mediante las siguientes preguntas: ; qué dimensiones de la competencia digital
docente se vinculan con el aprendizaje activo en secundaria?, ;qué practicas apoyadas en tecnologias se
describen y qué evidencias presentan sobre la participacion y el aprendizaje del alumnado?, y ¢ qué condiciones
facilitan o dificultan su implementacién?

Metodologia

Se realiz6 una revisién sistematica de la literatura con el propdsito de analizar la relacion entre la
competencia digital docente y la promocién del aprendizaje activo en educacion secundaria. La busqueda se llevo
a cabo en Scopus y se delimitd a publicaciones comprendidas entre 2024 y 2026. Este intervalo permitié centrar
el analisis en evidencia reciente, aunque implicé excluir investigaciones anteriores que pudieran haber aportado
antecedentes relevantes.

La ecuacion de busqueda se organizd en tres bloques conceptuales combinados mediante el operador
AND. EI primero reunié términos relacionados con la competencia digital, la alfabetizacion digital, la integracién
tecnolégica y los marcos TPACK, TPCK y DigCompEdu, junto con denominaciones referidas al profesorado. El
segundo agrupé expresiones vinculadas con el aprendizaje activo, los enfoques centrados en el estudiante, la
colaboracién, la resolucién de problemas, el trabajo por proyectos, la indagacion, el aula invertida, la gamificacion
y la participacion estudiantil. El tercer bloque incluy6é términos relativos a la educacién secundaria, asi como
denominaciones escolares mas amplias, como K-12 y educacion basica. Los términos equivalentes se combinaron
mediante OR, se emplearon truncamientos para recuperar variantes de las palabras y la busqueda se aplic6 a los
campos de titulo, resumen y palabras clave mediante TITLE-ABS-KEY, en inglés y espafol. Esta amplitud buscé
recuperar investigaciones con denominaciones conceptuales diversas; no obstante, la presencia de un término en
los metadatos no se considerd suficiente para establecer la pertinencia de un documento, por lo que la
correspondencia con la educacion secundaria se verificd en etapas posteriores.

La busqueda inicial recuperd 705 documentos. Tras aplicar filtros sucesivos por periodo de publicacion,
area tematica, tipo de documento y palabras clave, se obtuvo una base preliminar de 118 registros. En primer
lugar, la delimitacion temporal redujo los resultados a 358; posteriormente, la seleccion del area de ciencias
sociales dej6 261 documentos y la restriccion al tipo “articulo” disminuyé el conjunto a 199. Finalmente, el filtro por
palabras clave permitié6 conformar la base preliminar, que fue exportada para su revision.




Figura 1
Depuracién de los resultados de busqueda y seleccion del corpus para el protocolo PRISMA
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Nota. Los filtros aplicados en Scopus redujeron los resultados de 705 a 118 registros. La seleccion posterior conformé un
corpus de 28 estudios y excluyo 90 registros por falta de correspondencia con el alcance tematico definido. Los filtros de
busqueda se distinguen de las decisiones de seleccion sobre la base exportada

La seleccion se orientd a identificar articulos que aportaran informacién sobre las capacidades digitales
del profesorado y su relacion con practicas pedagogicas vinculadas al aprendizaje activo en educacién secundaria.
Para valorar la pertinencia, se consideraron la poblacion y el contexto educativo, el tratamiento de la competencia
digital docente y la informacion disponible sobre las actividades de ensefianza y aprendizaje. En los trabajos que
abarcaron varios niveles educativos, se distinguieron los aportes correspondientes a secundaria de los resultados
presentados de manera conjunta. De este modo, se seleccionaron 28 estudios y se excluyeron 90 registros de la
base preliminar. Cabe precisar que este numero final respondié a la identificacion de los trabajos pertinentes y no
constituyé un criterio de elegibilidad en si mismo. Asimismo, las fuentes empleadas exclusivamente para
fundamentar la introduccion se diferenciaron de los estudios incluidos en la sintesis.

La informacién se obtuvo de los titulos, resimenes y metadatos disponibles en la base exportada. A partir
de estas fuentes, se identificaron las caracteristicas del contexto educativo y de los participantes, el disefo
metodolégico cuando estaba descrito, las capacidades digitales examinadas, las practicas pedagogicas, los
resultados reportados y las condiciones de implementacion. Los datos ausentes en los resimenes no se
completaron mediante inferencias, con el fin de mantener la fidelidad a la informacién disponible. Para facilitar la
interpretacion de los hallazgos, se distinguieron las percepciones de los participantes, las practicas observadas y
los resultados obtenidos mediante evaluaciones o comparaciones entre grupos. De igual manera, las




investigaciones centradas en necesidades formativas o posibilidades de uso tecnoldgico se diferenciaron de
aquellas que evaluaron intervenciones educativas, dado que ambas aportan informacién de naturaleza distinta.

Finalmente, se realizé una sintesis narrativa organizada en cuatro ejes, derivados del objetivo y las
preguntas de investigacion: competencias digitales para el disefio y la mediacién pedagdgica; practicas de
aprendizaje activo mediadas por tecnologias; participacion, autonomia y aprendizaje del alumnado; y formacién
docente y condiciones de implementacion. Cada estudio se asignd a un Unico eje segun su contribucion principal,
aunque pudiera aportar informacion relevante para otros componentes del analisis. En el proceso de sintesis, se
contrastaron coincidencias, diferencias y resultados que permitian matizar las relaciones identificadas. Las
frecuencias por eje se emplearon Unicamente para describir la composiciéon del corpus, sin interpretarlas como
indicadores de eficacia. Conviene destacar que no se efectué un metaanalisis ni una evaluacién formal del riesgo
de sesgo. Ademas, dado que la extraccion se basoé en los resimenes, resulté limitada la posibilidad de comprobar
con detalle los procedimientos, las medidas y los resultados de los estudios.

Resultados

Los 28 estudios seleccionados se organizaron en cuatro ejes tematicos: competencias digitales docentes
para el disefio y la mediacion pedagodgica; practicas de aprendizaje activo mediadas por tecnologias; evidencias
sobre participacion, autonomia y aprendizaje del alumnado; y formacién docente y condiciones de implementacion.
La asignacion se realizd segun el aporte principal de cada investigacion, de modo que cada estudio quedod
integrado en un unico eje. Esta organizacion permitié diferenciar las capacidades del profesorado, las actividades
desarrolladas en el aula, los resultados reportados y las condiciones que facilitaron o limitaron su aplicacion.

El corpus comprendié investigaciones con encuestas, estudios -cualitativos, disefios mixtos e
intervenciones educativas. Esta diversidad requirio distinguir los hallazgos basados en percepciones de aquellos
obtenidos mediante observaciones, pruebas de desempefo 0 comparaciones entre grupos. La Tabla 1 presenta la
distribucidon tematica de los estudios. Las frecuencias describen la organizacion del corpus y no representan la
magnitud ni la solidez de la evidencia.

Tabla 1
Distribucién de los estudios segtin su eje tematico principal

Eje tematico Foco de la sintesis n
Competencias digitales docentes para el disefioy  Articulaciéon entre conocimientos tecnolégicos, pedagdgicos 5
la mediacion pedagdgica y disciplinares; planificacion y orientacion del aprendizaje
Practicas de aprendizaje activo mediadas por Indagacion, colaboracién, aula invertida, juegos digitales, 6
tecnologias digitales aprendizaje combinado y produccion de recursos

Evidencias sobre participacién, autonomia y Participacion estudiantil, aprendizaje autodirigido, 5
aprendizaje del alumnado desempefio y competencias desarrolladas

Formacion docente y condiciones de Desarrollo profesional, creencias, acompafiamiento, 12
implementacion pedagdgica de las tecnologias infraestructura y restricciones del contexto

Total 28

Nota. Cada estudio fue asignado a un Unico eje segun su contribucién principal.
Los porcentajes se calcularon sobre 28 estudios

Competencias digitales docentes para el disefio y la mediaciéon pedagégica

Las investigaciones identificaron relaciones entre las capacidades pedagdgicas del profesorado y las
oportunidades de aprendizaje activo. Lohr et al. (2024) encontraron que las habilidades docentes relacionadas con
la tecnologia se asociaban con distintas formas de aprendizaje activo y tenian mayor relevancia que el
equipamiento disponible. Aguda y Delute (2025) reportaron asociaciones entre herramientas digitales y estrategias
de ensefianza de literatura, aunque coexistian practicas expositivas, cooperativas y de descubrimiento.

La planificacion y la implementacion no mostraron avances equivalentes. Yani et al. (2025) identificaron
mejoras en la articulacion de actividades, contenidos y tecnologias después de un taller para docentes de
geografia. Sin embargo, estas mejoras no se tradujeron en mayor participacion estudiantil en la indagacion durante
la implementacién examinada. El estudio evidencié una distancia entre disefiar propuestas coherentes y
concretarlas en el aula.




Mansour et al. (2024) encontraron diferencias competenciales vinculadas con la formacion pedagdgica, la
especialidad y el género, mientras que la experiencia docente no mostrd diferencias significativas. Tonkolu et al.
(2026) identificaron percepciones favorables sobre la pedagogia digital junto con habilidades basicas limitadas.
Las competencias presentaron mayor contribucion predictiva a las practicas digitales que las percepciones, lo que
diferencié la disposicién hacia la tecnologia de la capacidad para utilizarla.

Practicas de aprendizaje activo mediadas por tecnologias

Las experiencias incluyeron discusion, indagacion, aula invertida y juegos digitales. Aloys et al. (2025)
reportaron mejoras en la planificacion y las practicas de ensefianza de quimica mediante herramientas de discusion
en linea. Stovner y Hatlevik (2025) encontraron que los segmentos de clase con usos tecnoldgicos avanzados
presentaban mayor probabilidad de incluir indagacion matematica. No obstante, algunas actividades desplazaban
la atencién del razonamiento hacia los procedimientos del programa.

La incorporacién de recursos no implicd una transformacién metodolégica uniforme. Rizki y Yates (2026)
distinguieron entre juegos utilizados como complemento evaluativo y juegos integrados en propuestas
constructivistas. Corrales-Serrano (2024) describié experiencias de docentes creadores de videos que vinculaban
su produccién con el aula invertida y con cambios percibidos en las funciones del profesorado y del alumnado.

Motseki (2026) identifico practicas de aprendizaje combinado orientadas a la exploracion matematica, la
ensefianza diferenciada y la retroalimentacion. Yanti et al. (2025) describieron la adaptacion docente de videos
animados generados con inteligencia artificial, acompafiados de discusiones guiadas y evaluacién. En ambos
casos, la mediacién comprendia decisiones sobre actividades y acompanamiento, ademas de la seleccion de
herramientas.

Participacion, autonomia y aprendizaje del alumnado

Los estudios reportaron resultados de distinta naturaleza. Jammeh et al. (2024) encontraron resultados
estadisticamente significativos en el desempefio en quimica durante una intervencion que articulaba tecnologia,
pedagogia y contenido. Nashwan (2026) registr6 mejoras pretest—postest en condicion fisica, retencion de
conocimientos y actividad diaria durante una experiencia con dispositivos Fitbit. Estas variaciones no permiten
atribuir los cambios exclusivamente al recurso tecnolégico.

Serik et al. (2026) reportaron mayores avances en competencias digitales, de ingenieria e investigacion
en el grupo experimental de una intervencion STEM. La propuesta combinaba proyectos, tecnologias vy
acompafiamiento, por lo que los resultados correspondieron al conjunto de la experiencia.

Desde aproximaciones cualitativas, Sukmawati et al. (2025) identificaron oportunidades de autonomia y
colaboracién mediante proyectos que integraban tecnologia y contenidos culturales locales. Nik et al. (2024)
recogieron valoraciones docentes favorables sobre la participacion del alumnado en narraciones digitales acerca
de su futuro. Estos hallazgos describen experiencias y beneficios percibidos, sin establecer una magnitud de efecto
comparable entre investigaciones.

Formacion docente y condiciones de implementacion

El desarrollo profesional aparecio vinculado con la apropiacién pedagdgica de las herramientas. Khulbe et
al. (2025) registraron mejoras en conocimientos, competencia digital y confianza después de un programa que
combinaba disefio colaborativo, implementacion y reflexion. Haruna et al. (2025) encontraron asociaciones
positivas entre desarrollo profesional, colaboracion, integracién tecnoldgica y competencia para apoyar el
aprendizaje auténomo; su disefio transversal no establece causalidad.

Mahumane y Bailey (2026) identificaron valoraciones favorables de una formacion continua vy
contextualizada. Bough y Martinez (2026) mostraron que la flexibilidad curricular favorecia proyectos tecnoldgicos,
mientras que la precariedad laboral y la formacion fragmentada restringian su continuidad. Eia Linnestad et al.
(2026) encontraron que futuros docentes de educacion fisica aceptaban videos demostrativos, pero rechazaban
otros usos digitales al percibirlos como una reduccién del tiempo de actividad corporal.

Las restricciones materiales acompafiaron las necesidades formativas. Mbona et al. (2026) identificaron
actitudes favorables y competencias moderadas, junto con infraestructura y apoyo insuficientes. Siyaya y Ajani
(2026) documentaron dificultades de preparacion, conectividad y disponibilidad de dispositivos, ademas del apoyo
proporcionado por colegas y escuelas. Nzabahimana et al. (2026) reportaron que aproximadamente el 56% de los
participantes no utilizaba regularmente GeoGebra y PhET por limitaciones de habilidades, tiempo y recursos.

También se identificaron dificultades especificas de implementaciéon. Komariah et al. (2026) detectaron
necesidades de formacién y materiales para proyectos de expresion oral; el estudio analizé necesidades, sin
comprobar la eficacia del modelo. Alshehri y Alharbi (2026) encontraron obstaculos para adaptar actividades




comunicativas y sostener interacciones en tiempo real mediante Madrasati. Shankar et al. (2025) recogieron
percepciones sobre posibilidades de personalizacion e interaccion con inteligencia artificial generativa, sin medir
efectos en el aprendizaje.

Finalmente, Kariri (2026) identificé dificultades para trasladar actividades practicas de ciencias a la
ensefianza remota durante cierres escolares por condiciones meteoroldgicas. Los docentes reportaron menor
profundidad del aprendizaje, problemas de evaluacion y desigualdades de acceso. Estos resultados situaron la
implementaciéon dentro de condiciones escolares y familiares que excedian las competencias individuales del
profesorado.

Discusion

La evidencia revisada pone de manifiesto una distancia importante entre disponer de conocimientos
tecnoldgicos y utilizarlos efectivamente para promover el aprendizaje activo. En esta linea, Lohr et al. (2024)
asocian las habilidades pedagdgicas vinculadas con la tecnologia con diversas formas de actividad estudiantil,
mientras que Aguda y Delute (2025) observan que los recursos digitales coexisten tanto con estrategias expositivas
como con propuestas participativas. En consecuencia, el dominio tecnolégico, por si solo, no determina la
orientacién de la ensefanza. Esta interpretacion se refuerza con los hallazgos de Yani et al. (2025), quienes
identificaron mejoras en la planificacion sin un incremento correspondiente en la participacion de los estudiantes
en procesos de indagacion.

Asimismo, las diferencias asociadas con la formacién y la especialidad sefaladas por Mansour et al.
(2024), junto con la coexistencia de percepciones favorables y habilidades limitadas reportada por Tonkolu et al.
(2026), sugieren que la preparacion docente debe responder a demandas disciplinares especificas. En la misma
direccion, Yanti et al. (2025) muestran que la integracion de la inteligencia artificial exige seleccionar, adaptar y
evaluar los recursos, mientras que Eia Linnestad et al. (2026) evidencian que las concepciones sobre la asignatura
pueden restringir sus posibles usos. En conjunto, estos estudios permiten comprender la competencia digital
docente como el resultado de la interaccién entre conocimientos, criterios pedagdgicos y decisiones observables
en el aula.

Por su parte, las practicas examinadas permiten interpretar el aprendizaje activo a partir de la funcién que
cumplen las tecnologias dentro de las tareas propuestas. Las mejoras en la ensefianza de la quimica mediante
discusiones digitales reportadas por Aloys et al. (2025) contrastan con las situaciones descritas por Stovner y
Hatlevik (2025), en las que el uso de programas matematicos podia favorecer la indagacién o, por el contrario,
reducirla a operaciones instrumentales. De manera similar, Rizki y Yates (2026) refuerzan esta distincién al
identificar juegos empleados como complemento evaluativo y otros integrados en propuestas de corte
constructivista.

En este contexto, las experiencias de aula invertida descritas por Corrales-Serrano (2024) y las de
aprendizaje combinado presentadas por Motseki (2026) ofrecen ejemplos de reorganizacion de actividades y
acompafamiento docente, aunque sus resultados no permiten generalizar su eficacia. A ello se suma que Alshehri
y Alharbi (2026) muestran que una plataforma valorada favorablemente puede presentar dificultades para sostener
intercambios comunicativos, mientras que Nzabahimana et al. (2026) documentan un uso irregular de las
simulaciones pese a su reconocimiento entre los docentes. Estas diferencias sugieren que el potencial interactivo
de una herramienta constituye solo una posibilidad, cuya concrecién depende de las tareas propuestas, de la
mediacién docente y de las condiciones de uso.

Respecto de los resultados educativos, estos deben interpretarse en funcion de aquello que cada
investigacion efectivamente evalué. Jammeh et al. (2024) y Nashwan (2026) aportan mediciones de desempefio y
cambios observados durante intervenciones, mientras que Serik et al. (2026) incorporan una comparacién entre
grupos en el marco de proyectos STEM. Sin embargo, dado que estas propuestas integran recursos, estrategias
y acompafiamiento, resulta dificil atribuir sus resultados exclusivamente a la competencia digital docente.

Por otra parte, Sukmawati et al. (2025) describen oportunidades de autonomia y colaboracién, y Nik et al.
(2024) recogen percepciones docentes sobre la participacion estudiantil. Estos aportes permiten comprender las
experiencias desarrolladas, aunque no equivalen a estimaciones de mejora del rendimiento. Asimismo, resulta
necesario diferenciar los resultados efectivamente observados de las posibilidades anticipadas, al respecto,
Komariah et al. (2026) identifican necesidades para el desarrollo de un modelo de ensefianza, mientras que
Shankar et al. (2025) exploran percepciones sobre la inteligencia artificial generativa. En ambos casos, la
contribucién principal reside en precisar condiciones y expectativas, sin demostrar eficacia. De este modo, el
corpus respalda beneficios situados y mecanismos pedagdgicos plausibles, pero no permite afirmar la existencia
de un efecto generalizable de la incorporacion tecnolégica sobre el aprendizaje.




Finalmente, las condiciones profesionales e institucionales ayudan a explicar por qué capacidades y
disposiciones favorables no siempre se traducen en practicas sostenidas. Khulbe et al. (2025) documentan
avances durante un proceso de formacion colaborativa, mientras que Haruna et al. (2025) identifican asociaciones
entre el desarrollo profesional, la colaboracién y el apoyo al aprendizaje autbnomo, sin establecer relaciones de
causalidad. En esta misma linea, Mahumane y Bailey (2026) destacan el valor atribuido a la formacion
contextualizada; en contraste, Bough y Martinez (2026) muestran cémo la precariedad laboral y la discontinuidad
formativa restringen la continuidad de las experiencias.

A ello se suman las limitaciones de infraestructura y respaldo descritas por Mbona et al. (2026) y Siyaya y
Ajani (2026), junto con las desigualdades de acceso durante los cierres escolares examinadas por Kariri (2026).
Estos antecedentes impiden reducir el problema a déficits individuales del profesorado. En consecuencia, la lectura
conjunta de los estudios apunta a la necesidad de articular formacién aplicada, acompafiamiento y acceso a
recursos. No obstante, esta interpretacion se ve limitada por la busqueda en una sola base de datos, el periodo
acotado, la extraccién basada en resumenes y la ausencia de una evaluacion formal del riesgo de sesgo. Por ello,
las implicaciones derivadas deben entenderse como orientaciones sustentadas en el corpus analizado, y no como
garantias de efectividad.

Conclusiones

La revision de los 28 estudios permite concluir que la competencia digital docente se vincula con la
promocién del aprendizaje activo en educacion secundaria cuando se concreta en decisiones pedagdgicas que
favorecen la indagacion, la colaboracion y la autonomia del alumnado. En este sentido, el valor de las tecnologias
no reside en su simple disponibilidad, sino en la manera en que el profesorado las integra en tareas con propésito
educativo, disefa consignas que estimulan la participacion y acompafa los procesos de aprendizaje. Las
experiencias analizadas muestran que una misma herramienta puede favorecer la reflexién y el trabajo
colaborativo o, por el contrario, limitarse a usos instrumentales, dependiendo de la intenciéon pedagdgica que la
orienta. Por ello, la competencia digital debe comprenderse como una capacidad profesional que articula
conocimientos tecnolégicos, criterios didacticos y decisiones observables en el aula.

Al mismo tiempo, los hallazgos evidencian que la disponibilidad de recursos y las actitudes favorables
hacia su uso resultan insuficientes para garantizar practicas de aprendizaje activo. Su implementacién depende,
en gran medida, de la formacion continua, del acompafamiento institucional y de condiciones adecuadas de
acceso a dispositivos, conectividad y materiales digitales. Aunque se reportaron experiencias favorables y mejoras
en determinados resultados educativos, la diversidad metodoldgica de los estudios, asi como la ausencia de una
evaluacion formal del riesgo de sesgo, impiden establecer un efecto causal uniforme entre competencia digital
docente y aprendizaje activo. En consecuencia, el aporte principal de esta revision consiste en precisar que dicha
relacion debe valorarse a partir de las actividades que el profesorado disefia y orienta, asi como de las evidencias
de aprendizaje que estas generan, evitando equiparar la incorporacién tecnolégica con una transformacion
pedagdgica efectiva.
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